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Die am 1. Dezember 2011 in Dresden durchgeführte Fachtagung ist ein Beleg 
dafür, dass systematische Forschungen zum Schulsport bei Nutzung und Ver-
knüpfung unterschiedlicher disziplinärer Zugänge durchaus möglich sind, 
wenn bestimmte Rahmenbedingungen von den zuständigen Landesministerien 
geschaffen werden und die Wissenschaftler – in der Regel Sportwissenschaftler 
aus verschiedenen sportwissenschaftlichen Teildisziplinen – problemgeleitet, 
anwendungsorientiert und berufsfeldbezogen mit den Vertretern der Schul-
sportpraxis und den Schulverwaltungen zusammenarbeiten. Auf diesem Wege 
ist eine forschungsbasierte und wissenschaftlich begleitete Schulsportentwick-
lung effektiv und zielführend realisierbar.  
Der nunmehr vorliegende Tagungsband enthält Beiträge von 21 Autoren, die 
sich unter Heranziehung einer relativ groben Einteilung drei verschiedenen 
Themenfeldern zuordnen lassen.  
Die Beiträge von T. Poller, A. Hummel, A. Zeuner und R. Petzold erörtern 
den Zusammenhang zwischen der übergreifenden Schulentwicklung und der 
fachlich konkreten Schulsportentwicklung im Kontext der Qualitätsdebatte. 
Die Betonung des wechselseitigen Zusammenhanges von Schul- und Schul-
sportentwicklung stehen dabei ebenso im Blickfeld wie die exemplarisch her-
ausgestellten Merkmale der Förderung konditioneller Fähigkeiten unter den 
Bedingungen modernen Sportunterrichts oder die Forderung bezüglich einer 
nachhaltigen Sicherung der Schwimmfähigkeit von Grundschulkindern. Diese 
Facetten belegen, dass die traditionsreiche fachdidaktische Konzeption einer in 
die schulische Allgemeinbildung integrierten Körperlich-Sportlichen Grundla-
genbildung den Anforderungen zeitgemäßen Schulsports Rechnung trägt und 
sich nachweislich durch Zukunftsfähigkeit auszeichnet.  
Das zweite Themenfeld rückt die motorische Entwicklung und die motorische 
Leistungsfähigkeit von Kindern unter verschiedenen schulischen Bedingungen 
und unter Beachtung außerschulischer Einflussfaktoren in das Blickfeld der 
Aufmerksamkeit. Die Beiträge von E. Drewicke, D. Wick, C. Dittrich, A. 
Falkner, G. Falkner, J. Kriemann, J. Krug, Y. Izuhara, K. Adler sowie I. Wolf, 
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M. Schwarze, R. Zetzsche und G. Senf thematisieren die Notwendigkeit, die 
realistischen Chancen aber auch die Limitierungen einer systematischen moto-
rischen Entwicklungsförderung von Jungen und Mädchen im Vorschulalter 
und im frühen Schulalter. Der objektive Handlungsbedarf, die noch bestehen-
den Erkenntnisdefizite aber auch Ansatzpunkte für sinnvolle schulpädagogi-
sche Interventionen werden nachvollziehbar erläutert.  
Das dritte Themenfeld mit Beiträgen von L. Gau, L. Rausch und T. Borchert 
greift die hochaktuelle Debatte zur schulpolitischen und schulpraktischen 
Umsetzung von Integrations- und Inklusionsmaßnahmen im Rahmen einer 
zeitgemäßen Schul- und Schulsportentwicklung auf. Die Leitidee von „einer 
Schule für alle“ wird hierbei aspekthaft auf den Ansatz eines Schulsports für 
alle übertragen. Dabei wird erkennbar, dass unter dem Gebot einer nachhalti-
gen Qualitätssicherung ein Rückbau von überzogenen „äußeren“ Differenzie-
rungen unbedingt von Maßnahmen zur Steigerung der „inneren“ Differenzie-
rung begleitet werden muss, sollen den qualitativen Ansprüchen einer Schul-
ausbildung für alle Rechnung getragen werden. Der Integrations- und Inklusi-
onsgedanke wird dabei sowohl auf Kinder mit Behinderungen als auch auf 
Kinder mit besonderer sportlicher Begabung übertragen und damit die gesam-
te Bandbreite des Anspruchs einer „Schule bzw. eines Schulsports für alle“ zu 
verdeutlichen.  
Abschließend formuliert der langjährige Schulsportreferent des Freistaates 
Sachsen – Herr Joachim Golde – sowohl bilanzierende als auch orientierende 
Einsichten und Erfahrungen die auf den Erhalt und die Fortführung des kon-
struktiven Zusammenwirkens von Schulsport und Schulsportforschung ver-
weisen. 
Dafür, dass dieser Tagungsband noch rechtzeitig vor der nachfolgenden Fach-
tagung fertiggestellt werden konnte, gebührt insbesondere der studentischen 
Hilfskraft Frau Antje Balzk Dank und Anerkennung.  
Prof. Dr. Albrecht Hummel             Chemnitz, den 07.11.2012 
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Dr. Thomas Poller 
Moderation und Einführung; Schul- und Schulsportentwicklung 
im Kontext der Qualitätsdebatte im Bildungswesen  
Vorbemerkungen 
Die Schulentwicklung der letzten 20 Jahre ist von einer klaren Zäsur zu Beginn 
der 2000er Jahre gekennzeichnet, denn nach dem Konstanzer Beschluss 1997 
zur Beteiligung Deutschlands an internationalen und nationalen Vergleichsun-
tersuchungen, wie TIMSS, PISA und IGLU, hat die Diskussion um Schulquali-
tät und Schulqualitätsentwicklung Einzug in das Deutsche Bildungssystem 
gehalten. Seit dem sogenannten ‚PISA-Schock‘ fungieren die Termini ‚Qualität‘ 
und ‚Qualitätssicherung‘, obwohl keine genuin pädagogischen Begriffe, als 
Leitmaxime des pädagogischen Handelns der Akteure in unterschiedlichen 
Bildungssettings und sind weitestgehend in deren pädagogisches Selbstver-
ständnis übergegangen (vgl. Klieme & Tippelt, 2008, S. 7). Dabei ist eine fun-
damentale Veränderung der Grundkoordinaten des Bildungssystems binnen 
kürzester Zeit einerseits und des allgemeinen Bildungsverständnisses anderer-
seits zu beobachten (vgl. Thiele, 2007, S. 66). Für die einzelnen Bildungsein-
richtungen ist es dabei kaum möglich sich der sogenannten Qualitätsdebatte zu 
entziehen, wird doch über verschiedene, teilweise in Konkurrenz zueinander 
stehende Qualitätssiegel und -zertifikate um knappe Haushaltsmittel geworben 
sowie ein enormer Wettbewerbsdruck erzeugt. Zudem spielt der Aspekt der 
Standortsicherung eine wesentliche Rolle (vgl. Knispel, 2008, S. 11).  
Diese Entwicklungstendenzen respektive der teilweise heftig und auf unter-
schiedlichen Gesellschaftsebenen geführte erziehungswissenschaftliche und 
bildungspolitische Diskurs wird seit 2003/2004 von den durch die Kultusmi-
nisterkonferenz vereinbarten Bildungsstandards flankiert. Bildungsstandards 
greifen dabei allgemeine Bildungsziele auf, „formulieren verbindliche Anforde-
rungen an das Lehren und Lernen in der Schule […] und legen fest, welche 
Kompetenzen die Kinder oder Jugendlichen bis zu einer bestimmten Jahr-
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gangsstufe mindestens erworben haben sollen“ (Klieme et al., 2009, S. 9). Zur 
Operationalisierung wurden bisher in fast allen 16 Bundesländern verschiedene 
Handlungs- und Orientierungsrahmen zur Schulqualität erarbeitet, die als 
Instrumente der Qualitätssicherung und Qualitätsentwicklung zu kennzeich-
nen sind. Aufgrund des koevolutionären Verhältnisses von Schul- und Schul-
sportentwicklung haben diese Entwicklungen unlängst den Bereich des Schul-
sports erreicht und die „meisten der im allgemeinen schulpolitischen und -
pädagogischen Diskurs mittlerweile geläufigen Kernbegriffe finden sich in 
entsprechenden sportspezifischen Abwandlungen auch innerhalb der entspre-
chenden Diskurse des Faches Sport wieder“ (Thiele, 2007, S. 66). Jedoch lässt 
sich angesichts zunehmender Öffnungstendenzen in der bewegungsfeldorien-
tierten Lehrplanarbeit im Fach Sport konstatieren, dass der pädagogische Frei-
raum der Lehrenden und der Schulen nur noch teilweise durch verbindliche 
und verpflichtende Unterrichtsinhalte des Lehrplans abgesteckt ist (vgl. Krick, 
2006, S. 37). Damit entzieht sich das Unterrichtsfach Sport mit samt seinen 
relevanten Aufgaben und Zielen in weiten Teilen der Erfassbarkeit und empi-
rischen Überprüfbarkeit durch Bildungsstandards.  
Die Diskussion in dieser Debatte um zu wenig oder zu viel, ob zu langsam 
oder zu schnell, in einem sind sich alle, die Befürworter, aber auch die Kritiker 
einig, Reformen sind richtig und notwendig, auch im Schulsport. 
Im Rahmen des Symposiums werden sich die folgenden Beiträge mit Themen 
auseinandersetzen, die diese Qualitätsdebatte im Kern tangieren: 
- Schul- und Schulsportentwicklung ein koevolutionäres Verhältnis? Para-
digmen und Legitimation für einen modernen Schulsport. 
 (Prof. Dr. A. Hummel/Chemnitz) 
- Die Entwicklung konditioneller Fähigkeiten unter den Bedingungen des 
modernen Schulsports.  
 (Prof. Dr. Arno Zeuner/Zwickau) 
- Schwimmfähigkeit von Grundschulkindern – Ein Auftrag des Memoran-
dum zum Schulsport.  
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Prof. Dr. Albrecht Hummel 
Schul- und Schulsportentwicklung ein koevolutionäres Verhält-
nis? Paradigmen und Legitimationen für einen modernen Schul-
sport 
1 Versuch der Einordnung meines Anliegens 
Nicht nur der Umstand, dass wir uns im Freistaat Sachsen noch dazu in dessen 
Landeshauptstadt Dresden und dann noch im Hause des Kultus- und Sport-
ministeriums aus gebotenem Anlass zu einer Fachtagung versammelt haben, ist 
es geschuldet, dass ich meinen Beitrag mit einigen Worten zum „Bildungs-
Musterland-Sachsen“ beginne. Dies konnte ich bereits im September 2010 
anlässlich einer Sport-Fachberatertagung in Chemnitz anführen. Damals lag 
gerade der „Bildungsmonitor 2010“ vor, welcher dem sächsischen Bildungs-
system Bestnoten auf nahezu allen Ebenen – von der Frühkindlichen Bildung 
in den Kita’s bis zur akademischen Lehre an den Unis – und in nahezu allen 
Fachbereichen, insbesondere jedoch im so genannten MINT-Bereich beschei-




















Wodurch zeichnet sich die Schulpolitik im Freistaat Sachsen aus?  
(R. Wöller, Interview vom 26.08.2010) 
- Verlässlichkeit und Kontinuität, keine ideologischen Debatten 
- Fokus auf Dreiklang aus Qualität, Leistungsorientierung und Chancen-
gleichheit 
- Soziale Herkunft spielt noch immer eine zu große Rolle (!) 
- Sachsen braucht eine neue Partnerschaft zwischen Schule und Eltern 
- „demografische Rendite“ (Rücklauf der Schülerzahlen von 760.000 auf 
390.000; jedoch kein proportionaler Rücklauf bei personellen und materiel-
len Ressourcen) 
- Hohes Bildungsniveau im Bereich der MINT-Fächer; Sachsen ist das einzi-
ge Bundesland in dem keine Abwahl von Mathematik und NW-Fächer bis 
zum Abitur möglich ist 
Nun liegt seit ca. 1 ½ Wochen der Deutsche Lernatlas vor.  (vgl. Spiegel vom 
21.11.2011) 
 
Abb. 1. Bildungsmonitor 2010 
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Dabei handelt es sich um eine groß angelegte, vorwiegend auf Sekundäranaly-
sen basierende Studie der Bertelsmann Stiftung und der Spiegel fragt provozie-
rend auf seiner Titelseite danach „Wo die Klugen Deutschen wohnen?“. 
Aufs Ganze gesehen zeichnet sich ein markantes Süd-Nord Gefälle ab, Spit-





























 Abb. 2. Der Blick aufs Ganze-Süd-Nord Gefälle bei den Lernbedingungen 
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 Abb.3. Das schulische Lernen - Sachsen hält voll mit 
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Abb.4. Defizite beim sozialen Lernen in Sachsen 
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Schaut man sich das Ganze genauer an werden jedoch interessantere Einsich-
ten erkennbar:  
Heben wir den Bereich „Schulisches Lernen“ hervor, sticht ins Auge, dass der 
Freistaat Sachsen voll mit hält, er befindet sich auf Augenhöhe mit Bayern und 
Baden-Württemberg (vgl. Abb. 3).  
Im Bereich des „Sozialen Lernens“ setzen jedoch Ernüchterungen ein (vgl. 
Abb. 4). 
Mir ist keine grafische Darstellung jüngeren Datums bekannt, in der eine ver-
gleichende Betrachtung aktueller empirischer Befunde zu bildungsrelevanten 
Sachverhalten derart offenkundig die innerdeutsche Grenze von vor über 20 
Jahren reproduziert.  
Dieser Eindruck relativiert sich nur ein wenig, wenn man die Kriterien genauer 
berücksichtigt, die zu dieser Bewertung des Entwicklungsstandes im Bereich 
des „Sozialen Lernens“ geführt haben: 
- Engagierte Bürger für Ältere 
- Engagierte Bürger für Kinder und Jugendliche 
- Engagierte im Bereich Kirche und Religion 
- Engagierte Bürger in der Freiwilligen Feuerwehr 
- Engagierte Bürger im Roten Kreuz 
- Die Wahlbeteiligung der Bevölkerung  
- Die Mitgliedschaft in Parteien 
- Funktionierende Einrichtungen der Jugendarbeit 
Wozu die bisherigen Vorbemerkungen?: 
1. Das bisherige sehr erfolgreiche Abschneiden der „Schulischen Bildung“ in 
Sachsen erlaubt eine angemessene Bewertung der Schulsportentwicklung in 
Sachsen, einschließlich der ausgewogenen politischen Steuerung von 
Sportunterricht im Speziellen und des Schulsports im Allgemeinen. 
2. Gerade derartige Einordnungen zeigen die Notwendigkeit sowohl auf die 
Licht- als auch auf die Schattenseiten zu verweisen, denn es ist nun mal so, 
wo viel Licht ist, tritt der Schatten umso deutlicher hervor! Selbstkritisches 
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Herangehen dämpft von vornherein aufkommende Selbstgerechtigkeit und 
beugt Selbstüberschätzungen vor.   
Denn auch im sächsischen Bildungssystem gibt es noch einiges zu tun: 
- Die strukturelle Entkopplung von Bildungserfolg und sozialer Herkunft 
kann keinesfalls befriedigen.  
- Der Unterrichtsausfall, zumindest im Sinne von nicht fachgerechtem Ertei-
len von Unterricht, ist keinesfalls hinzunehmen. 
- Die Einstellungskorridore für jüngere Lehrer sind weiter zu öffnen, um der 
gravierenden Überalterung der Lehrerschaft zu begegnen. 
- Die sächsischen Sonderwege bei der Lehrerbildung können sich als Bume-
rang erweisen. 
3. Es sollte nicht vergessen werden, dass Studien wie „Bildungsmonitor“ oder 
„Lernatlas“ Berichterstattungen von Institutionen sind, die nicht völlig frei 
von politischen Interessen agieren, die eigene Finanzierungsmodelle pfle-
gen und eigene methodische Zugänge in den Vordergrund stellen.  
 
2 Ansprüche moderner Schulsportforschung 
Als Angehöriger des Wissenschaftssystems ist es natürlich legitim zu fragen, 
wie heutzutage überhaupt systematische Schulsportforschung möglich sein 
kann?  
Denn diese hat es schwer und dies wiederum aus verschiedenen Gründen: 
1. Einerseits wirkt der Drittmittelfixiertheit der Forschung an deutschen 
Universitäten in Verbindung mit der eingeführten W-Besoldung von 
Hochschullehrern und der Orientierung an so genannten Bundesdurch-
schnitten bei der Drittmitteleinwerbung durch die Universitätsleitungen. 
Andererseits ist es nahezu unmöglich höhere Drittmittelbeträge durch 
Schulsportforschung zu aquirieren. 
2. Die Existenz eines BISP, welches satzungsgemäß vor dem Hintergrund der 
Kulturhoheit der Länder keine explizierte Schulsportforschung fördern 
darf (dafür aber so manch anderes fragwürdiges Vorhaben). Hier sei nur 
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auf ein Projekt zur Rückenschmerzprävention in Höhe von 5,3 Mio. Euro 
verwiesen! 
3. Die Existenz einer DFG, die satzungsgemäß nicht vordergründig auf An-
wendungs- und Evaluationsforschung ausgerichtet ist und in der die 
Sportwissenschaft nicht als eigenständiger Fachsenat eingerichtet ist. 
Diese und weitere Lernumstände haben dazu geführt, dass der Schulsport für 
Vertreter der sportwissenschaftlichen Disziplinen „uninteressant“ geworden ist 
und nicht zum Reputationsgewinn als Wissenschaften in diversen Rankings 
beiträgt.  
Dennoch gibt es eine zunehmend stärker werdende Schulsportforschung in 
Deutschland und die ist noch gar nicht mal so schlecht aufgestellt, wenn man 
deren Bilanzierung im unlängst erschienen Buch „Empirie des Schulsports“1 
(2011) genauer zur Kenntnis nimmt.  
1. So gibt es nach wie vor eine beachtliche Anzahl ambitionierter Sport- und 
Erziehungswissenschaftler, welche im Schulsport einen bedeutsamen, un-
tersuchungswürdigen und untersuchungsbedürftigen Gegenstandskomplex 
sehen und sich bewusst für diesen Gegenstand entscheiden, selbe dann 
wenn es durchaus andere attraktive karriereförderlicheren Optionen gibt. 
2. Das Vorhandensein einer aufgeklärten, wissenschaftsfreundlichen schul-
sportpolitischen Arbeitsebene in den zuständigen Fachministerien mehre-
rer Bundesländer, denen der Wert einer kritisch konstruktiven wissen-
schaftlichen Begleitung der Schulsportentwicklung voll bewusst ist und 
welche auch die Erfahrungen machen konnten, dass wissenschaftliche Be-
gleitungen zur Beratung und Optimierung der politischen Steuerung sub-
stanziell beitragen können.  
3. Nicht zuletzt ist Schulsportforschung auf die Dauer unumgänglich wenn 
man eine akademisch anspruchsvolle und berufsfeldbezogene universitäre 
Aus-, Fort- und Weiterbildung der Sportlehrerschaft zu realisieren hat. 
                                                 
1 Balz/Bräutigam/Hirthling/Walters. (2011). Empirie des Schulsports. Aachen: Meyer & 
Meyer Verlag.  
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Die Schulsportforschung befindet sich in der Aufwärtsentwicklung, aber es 
fehlt noch so manches: 
1. So mangelt es am Grad der Interdisziplinarität, bereits schon an der Zu-
sammenarbeit sportwissenschaftlicher Teildisziplinen. 
2. Es mangelt am Grad der Internationalisierung in der Schulsportforschung 
und der Publikation von Forschungsergebnissen in hochwertigen Fachzeit-
schriften. 
3. Es mangelt an der Bündelung und Höhe der Forschungsfinanzierung um 
komplexere und längerfristig angelegte Projekte zu realisieren.  
4. Es mangelt an forschungsmethodisch anspruchsvollen experimentellen 
und quasi-experimentellen Studien. 
Beiträge des Schulsports zur positiven Bilanz der Schulentwicklung in Sachsen: 
- Solide, alltagstaugliche programmatische Grundlagen 
- Ergebnisorientierung und Leistungsansprüche im Schulsport 
- Keine ideologischen Überhöhungen und „Moden“ 
- Engagierte, gut ausgebildete Sportlehrer 
- Ausgewogene Politische Steuerung des Schulsports 
- Förderung der wissenschaftlichen Begleitung 
Das bereits erwähnte Buch „Empirie der Schulsports“ zu dem ich mich ganz 
unbefangen äußern kann, da ich weder herausgeberisch noch autorenmäßig 
daran beteiligt war, markiert derartige Ansprüche und bilanziert bisherige 
Leistungen in hervorragender Qualität. 
Man kann – bei aller geografischer Lastigkeit – sagen, dass die beiden sächsi-
schen Arbeitsgruppen, die Leipziger und die Chemnitzer, sich in allen vier 
Bereichen der Schulsportforschung als beitragsfähig ausweisen können.  
Diese vier Bereiche der Schulsportforschung sind: 
1. Die Schülerforschung 
2. Die Sportlehrerforschung 
3. Die Unterrichtsforschung 
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4. Die Schulsportentwicklungsforschung einschließlich der 
Lehrplanforschung 
Im Bereich der Schülerforschung klammere ich die sächsischen Beiträge zur 
motorischen Entwicklungsförderung und motorischen Leistungsfähigkeit hier 
bewusst aus, dazu wird es heute noch gesonderte Vorträge geben. 
Zwei „schlagkräftige“ Befunde zur Lehrerforschung:  
1. Einmal die „AVEM“2, Untersuchungen von U. Schaarschmidt (2004, 
2005), welche den Zusammenhang zwischen den schulischen Fachkulturen 
einerseits und den Musterverteilungen im Belastungs- und Bewältigungser-
leben der Lehrer (allgemein), der Sportlehrer, der Lehrertrainer und dies im 
Vergleich zu anderen Fachlehrern aufzeigen. 
2. Und zum anderen die Mitteilungen der Sportlehrerschaft (auf der Basis 
verschiedener Sportlehrerbefragungen) worin sie jeweils die Haupthinder-
nisse für eine weitere Qualitätssteigerung des Sportunterrichts sehen.  
 
                                                 
2 Literatur: Schaarschmidt, U. (Hrsg.) (2004). Halbtagsjobber? Psychische Gesundheit 












































































(Hummel et. al, 2010) 
SportlehrerInnen  
(Miethling & Sohns- 
meyer, 2009) 
MathelehrerInnen 




(Hummel et. al, 2010) 
Abb. 6. Verteilung der Belastungs- und Bewältigungsmuster in den Studien von Schaarschmidt und Kieschke 
(2007), Miethling und Sohnsmeyer (2009), Klumann et al. (2006) sowie Hummel et al. (2010) 
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Befunde zur Sportlererforschung: Worin sehen Sportlehrer qualitätsmindernde 
Faktoren des Sportunterrichts? 
Tab.1. qualitätsmindernde Faktoren des Sportunterrichts (vgl. C. Oesterreich & R. Heim, 2006, 
S.169). 
Faktor Item M SD 
Schüler  2,60 0,57 
 (1) Größe der Lerngruppe 
(2) Mangelnde motorische Fähigkeiten der Schüler 
(3) Undiszipliniertes Verhalten der Schüler 






Sportstätten  2,37 0,77 
 (5) Unzureichende räumliche Verhältnisse 





Lehrer  2,03 0,57 
 (7) Geringes eigenes Können in bestimmten Be- 
     reichen 







Ergänzend zum motorischen Ansatz im Bereich der Schülerforschung sollte 
hier die recht gut gelungene Identifikation von typischen Alltagsproblemen 
herausgestellt werden, wie sie von Schülerinnen und Schülern in Bezug auf den 
Sportunterricht wahrgenommen und wie sie durch Schülerbefragungen in 
Sachsen und Brandenburg bestätigt werden (vgl. Balz et. al, 2011, S 80f.): 
1. Erleben von Ungerechtigkeit  
- von Mitschülern ausgehend 
- von Lehrern ausgehend 
2. Unangemessene Leistungsansprüche 
- zu wenig individuelles Eingehen  
- zu sehr Orientierung am Leistungsstand der Könner 
3. Konflikte in der Gruppendynamik 
- Konflikte bei der Bildung von Gruppen, Riegen, Mannschaften 




4. Wünsche nach Freiräumen und inhaltlicher Mitbestimmung 
- Dissonante Erwartungen 
- Planungsbeteiligung/Wahl der Sportarten 




6. Verspüren der psychophysischen Verletzbarkeit 
- Körperliche Gefährdung 
- Psychische Verletzlichkeit 
7. Körperliche Exponiertheit 
- Körperliche „Sichtbarkeit“ und Körperkontakt ist für manche Schüler 
ungewohnt, verunsichernd und wird als bedrohlich wahrgenommen 
8. Sicherungs- und Bewältigungsstrategie seitens der Schüler 
- Rituelle Ordnungen 
- Schutz der eigenen Identität 
- Kunst des Durchmogelns 
(vgl. Miething & Krieger, 2004, S. 55ff.) 
Darüber hinaus hat insbesondere die Entwicklung der Schulen von traditionel-
len „Halbtagsschulen“ hin zu Schulen mit „Ganztagsangeboten“ – ein Me-
gatrend mit vielen Auswirkungen – zu Befunden der Schulentwicklungsfor-
schung geführt,  insbesondere zu weitestgehend konsensfähigen Perspektiven 
der Einbeziehung von Bewegungs-, Spiel und Sport in den schulischen Ganz-
tag (vgl. Laging, 2010 & Laging & Stobke, 2011). 
Befunde zur Schulsportentwicklungsforschung 
1. Additive Sport- und Bewegungsperspektive 
Hier handelt es sich um ein konservativ-pessimistisches Modell der bewe-
gungsorientierten Schulgestaltung, bei dem es um die weitgehende Beibehal-
tung des klassischen Schultakts geht und Bewegungs- und Sportaktivitäten am 
Nachmittag angehängt werden. Dahinter steht die Argumentation, dass 
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„mehr“ unter den gegebenen Umständen nicht möglich ist und dass das Kol-
legium keine größeren Veränderungen wünscht.  
2. Komplementär-integrative Sport- und Bewegungsperspektive 
Hier handelt es sich um ein konstruktiv-konsensuelles Modell der bewegungs-
orientierten Schulgestaltung mit einem veränderten Tagesablauf unter Mitwir-
kung aller Beteiligten zur Integration von Bewegungsaktivitäten in den ganztä-
gigen Schultag. Dabei geht es um eine Verzahnung von Vormittag und Nach-
mittag zur Entwicklungsförderung durch entsprechende Angebote sowie zur 
Verbesserung des Unterrichts durch eine Bewegungsaktivierung. 
3. Extensive Bewegungsperspektive 
Hier handelt es sich um ein optimistisch-visionäres Modell mit sukzessiver 
Weiterentwicklung und Ausdehnung von Bewegungsmöglichkeiten im Zeittakt 
des Tagesablaufs. Die Konzeption sieht nicht nur eine stärkere Integration von 
Bewegungsaktivitäten- wie im vorangegangenen Modell- vor, sondern strebt 
die Inklusion von Bewegungsaktivitäten als Teil der bewegungsorientierten 
Schulgestaltung an. Bewegung soll als Gestaltungselement nicht nur die Frei-
zeit, sondern auch den Unterricht in allen Fächern, Projekten und das Schulle-
ben durchziehen. 
4. Intensive Sportperspektive 
Hier handelt es sich um ein konzentriert-spezialisiertes Modell mit meist sport-
licher Förderung im Sinne des Leistungssports in enger Kooperation mit dem 
Vereins- und Verbandswesen des Sports. Die Konzentration basiert auf einer 
engen Kooperation der Sportlehrer(-innen) mit dem Sportverein, um über 
sportliche Förderung und Erfolge die Schule zu profilieren (vgl. Laging, 2011, 
S. 221). 
Im Bereich der Prozess- bzw. Unterrichtsforschung sind wir mittendrin in der 
Bewältigung der subtilen Herausforderungen eines weitreichenden Paradig-
menwechsels – der nur scheinbar seit langem bekannt ist und dessen Beach-
tung nur scheinbar selbstverständlich ist. Es handelt sich um den Wechsel vom 
herkömmlichen „Prozess-Produkt-Paradigma“ hin zum modernen „Angebot-




Eine Vielzahl der neueren empirischen Untersuchungen zur Unterrichtsquali-
tät gehen nach dem „Prozess-Produkt-Paradigma“ vor (vgl. Helmke, 2006, S. 
59). Die Vorgehensweise lässt drei Schritte erkennen: 
1. Erhebung von Prozessmerkmalen des Unterrichts bzw. des Trainings 
2. Nennung einer oder mehrerer Zielkriterien 
3. Korrelation der Prozessmerkmale mit der Nennung der Zielkriterien 
Kritikpunkte am Prozess-Produkt-Paradigma 
- Fruchtlose Debatten zur Vorrangigkeit bzw. Nachrangigkeit von „Prozess“ 
oder „Produkt“ (Prozess versus Produkt) 
- Vernachlässigung der „Eigenlogik“ von Lehrertätigkeit (Trainertätigkeit) 
und Schülertätigkeit 
Paradigma des „Angebot-Nutzungs-Modell“ (vgl. Fend, 2002). 
- Unterscheidung „externer“ und „interner“ Prozessvariablen 
o „extern“: Lehrerhandeln; Gestaltung der Lernumgebung, -bedingungen 
  Angebotsebene 
o „intern“: Selbsttätigkeit der Bildungssubjekte; Schülerhandeln 
Nutzungsebene 
- Das Lehrerhandeln und die Gestaltung der Lernumgebung stellen im 
Rahmen dieses Paradigmas lediglich äußere Bedingungsfaktoren dar. 
- Ablehnung der Annahme, dass Lehrerhandeln (direkt) Schülerlernen „ver-




Differenzierung von Variablen des Lehrangebots und Variablen der Nutzung 
dieses Angebots nach Fend (2002): 
„In einem pädagogischen Konzept ist die „Produktion von Schulleistungen“ 
kein industrieller Fertigungsprozess, sondern das Ergebnis des Gegenüberste-
hens von zwei Personen bzw. Personengruppen, wobei die eine ein Angebot 
macht oder eine Anforderung stellt und die andere darauf reagiert, es z.B. 
anlehnt, ignoriert, übernimmt, ausarbeitet. … 
Schulisches Lernen bleibt also ein Angebot, das unterschiedlich genutzt wer-
den kann (H. Fend 2002, S.145). 
3 Schulsport im Spannungsfeld von Schulentwicklung und Sport-
entwicklung 
Auch vor diesem Hintergrund hat sich offenkundig in den letzten Jahren (zwei 
Jahrzehnten) einiges getan. 
Der Schulsport ist keine nachgeordnete Größe, kein Anhängsel der alles über-
lagernden Schulentwicklung mehr,  es ist zumindest nicht mehr im Sinne einer 
bloßen funktionalen Abhängigkeit. Es ist in der Tat so etwas wie eine Koevo-
lution, d.h. ein sich wechselseitig befruchtendes Verhältnis von Schulentwick-
lung und Schulsportentwicklung entstanden. 
Der moderne Schulsport profitiert einerseits von den Chancen und den Dy-
namiken in der Schulentwicklung (GTA, Schulprogramme, Schulinterne Lehr-
pläne). 
Andererseits kann es sich kein Profilierungsansatz der modernen Schulent-
wicklung erlauben, Bewegung, Spiel und Sport gänzlich außen vor zu lassen. 
Neben dem Hauptfaktor Schulentwicklung hat die gesellschaftliche Sportent-
wicklung weiterhin erheblichen Einfluss auf die inhaltliche Entfaltung des 
Schulsports.  
Schon längst existiert für den modernen Schulsport kein starres Sportarten-
programm mehr! 
Trends in der modernen Sport- und Bewegungskultur wurden pädagogisch 
reflektiert und berücksichtigt, so in Rahmenplänen, Schulprogrammen und 
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Schulinternen Lehrplänen. Dabei wurde das Verhältnis von Obligaten, Wahl-
obligaten und Fakultativen neu ausbalanciert. Der moderne Schulsport und 
dessen inhaltliche Substanz ist eine eigene pädagogisch-didaktische Konstruk-
tion geworden, ein eigenes pädagogisches Gebilde. 
Die immer wieder anzutreffenden Vorwürfe der Sportunterricht würde einer 
anspruchslosen platten Abbilddidaktik folgen und sich zu sehr an traditionellen 
Sportarten orientieren, lassen sich auf programmatischer Ebene begründet 
zurückweisen und auf praktischer Ebene sollte es sich dabei auch nur noch um 
Einzelfälle handeln.  
Schulsport als Ziel und als Mittel der Schulentwicklung 


















































Ausdifferenzierung von Profiltypen des Schulsports („Inszenierungsformen“) 
- Motorikschule 
o V1: wahrnehmungsbezogen 
o V2: fitnessorientiert 
- Bewegungslebenschule 
- Bewegungsraumschule 
- Sportfreundliche Schule  
o V1: schulreformisch 
o V2: traditionell 
o V3: sozialpädagogisch 
- Leistungssportbetonte Schule 
o V1: instrumentell-affirmativ 
o V2: pädagogisch-kritisch 
(vgl. Stibbe, 2004, S. 250) 
Abb. 7. Systematik der Schulsportentwicklungsforschung (vgl. E. Balz, 2011, S. 181) 
  







































































4 Die Zukunftsfähigkeit der Körperlich-Sportlichen Grundlagen-
bildung 
Die „Körperlich-Sportliche Grundlagenbildung“ (KSG) lebt in der Theorie 
und in der Praxis des deutschen Schulsports und verfügt als außerordentlich 
vitale und flexible pädagogische Konstruktion für den unterrichtlichen und 
außerunterrichtlichen Sport3 über ein nicht von vornherein zu erwartendes 
Potenzial für seine Modernisierung und Weiterentwicklung. Es handelt sich 
um eine entwicklungsoffene Schulsportkonzeption, die in ihrer eigenen Ent-
wicklung aus einer durchaus funktionalistischen, instrumentalistischen und in 
mancher Hinsicht unpädagogischen Körperlichen Grundausbildung (KG) der 
1960er Jahre zu einer allgemeinbildenden schul- und sportpädagogischen 
Konzeption Ende der 1980er und Beginn der 1990er Jahre gesehen werden 
muss. Die Entwicklungsfähigkeit, Anschlussfähigkeit und Modernisierbarkeit 
der Körperlich-Sportlichen Grundlagenbildung hat dort ihre Grenzen, wo sie 
ihre eigene Axiomatik überschreiten soll, eine bildungstheoretische und päda-
gogische Axiomatik, die in der Grundkonstruktion der KSG angelegt ist. Zu-
mindest vier Grundannahmen sind hierbei herauszustellen: 
- Der Sport – verstanden im weiteren Sinne als Sportkultur, als sportive 
Bewegungskultur – in seiner realen Daseinsweise ist das führende, prägen-
de und dynamischste Element der Bewegungskultur unserer Epoche, die 
gesellschaftliche Sportkultur ist der Hauptbestandteil und Spiegel unserer 
Bewegungskultur.  
- Die Schule (staatliche Regelschule) hat einen Bildungsauftrag, der durch 
systematisches Lehren und Lernen zu erfüllen ist. Im Spektrum der schuli-
schen Grundfunktionen wird die Qualifikation für außerschulische Anfor-
derungen in einem unlösbaren Zusammenhang mit dem Beitrag der Schule 
zur allgemeinen Menschenbildung (Persönlichkeitsbildung) gesehen.  
                                                 
3 Dieser Beitrag basiert auf früheren Veröffentlichungen des Verfassers. Hier sind 
besonders herauszuheben: Hinsching & Hummel (1997) sowie Hummel (1997; 1998).    




- Die Intentionalität, Inhaltlichkeit und Prozessualität schulischer Bildungs-
bereiche und Fächer sind pädagogische Gebilde („Konstruktionen“); der 
Schulsport ist ein pädagogisches Gebilde, eine „erfundene“ Wirklichkeit, 
die sich am außerschulischen Sport in einem nichthierarchischen Verhältnis 
orientiert.  
- Die Körperlich-Sportliche Grundlagenbildung nimmt in Anspruch, eine 
doppelte Bildungsfunktion zu erfüllen: Erstens eine intrasportive Bildung 
im Sport und für den Sport und zweitens einen extrasportiven Beitrag zur 
allgemeinen, übergreifenden Menschenbildung durch den Sport. Ersteres 
zeigt sich durch eine generalisierte körperlich-motorische Leistungsbefähi-
gung und die konkrete Handlungsbefähigung für das Sporttreiben und das 
Zweite im Beitrag des Sports zur besseren Bewältigung kindheits- und jun-
gendtypischer Entwicklungsaufgaben in modernen Gesellschaftssystemen. 
Ein im Konzept der Körperlich-Sportlichen Grundlagenbildung integrierter 
allgemeinbildender Sportunterricht ist somit: 
1. ein qualifizierender Sportunterricht im Sinne der Vermittlung sportiver 
Einstiegs-, Schlüssel- und Grundqualifikation; 
2. ein wertorientierter und sinnstiftender Sportunterricht, der einen Beitrag 
zur allgemeinen Menschenbildung leistet, insbesondere zur Bewältigung 
kindheits- und jugendtypischer Entwicklungsaufgaben; 
3. ein einheitsstiftender, sozialintegrativer Sportunterricht, der das behandelt, 
was alle Schülerinnen und Schüler beim gemeinsamen Sporttreiben angeht, 
was allen „gemein“ sein sollte und einen Beitrag zur sozialen Handlungsfä-
higkeit leistet; 
4. ein kritisch-konstruktiver Sportunterricht, der mündige, souveräne Schüle-
rinnen und Schüler will, der ein reflektiertes Verhältnis zur eigenen Kör-
perlichkeit sowie zur gesellschaftlichen Bewegungs- und Sportkultur entwi-
ckeln hilft.  
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Körperlich-Sportliche Grundlagenbildung und schulische Allgemeinbil-
dung 
Die Konzeption der Körperlich-Sportlichen Grundlagenbildung nimmt in 
Anspruch, prinzipiell bildungstheoretisch begründbar zu sein, über wesentliche 
bildungstheoretische Begründungen zu verfügen und einen bedeutenden Bei-
trag für eine zeitgemäße schulische Allgemeinbildung zu leisten. 
Bildung ist ein schwer definierbarer Begriff, eher ein Programm, das es immer 
wieder zu beschreiben, zu aktualisieren gilt. Das Wort Bildung ist belastet 
durch eine überbordende Metaphorik und Ikonographie gerade in der deut-
schen Pädagogik. Diese begriffliche Offenheit lädt zu vielfältigen Deutungen, 
Auslegungen und Missverständnissen ein.  
Man gewinnt durchaus Verständnis, wann aus der Sicht einer empirisch-
sozialwissenschaftlich orientierten Erziehungswissenschaft und Sportpädago-
gik der Bildungsbegriff als wissenschaftlicher Terminus zeitweilig eliminiert 




wurde und man lieber von planbaren und vor allem empirisch überprüfbaren 
Qualifikationen sprach und sich in diesem Zusammenhang unter anderem 
auch von einer bildungstheoretischen Phase in der westdeutschen Leibeserzie-
hung verabschiedete und sich einer pragmatischen Sportdidaktik zuwandte, die 
bedauerlicherweise bildungstheoretische Reflexionen – bis auf wenige Aus-
nahmen – vernachlässigte. Obwohl auch diese pragmatische Fachdidaktik des 
Sports ebenfalls eine akzentuierte Bildungstheorie verkörperte, wenn auch 
keine Bildungstheorie der klassischen geisteswissenschaftlichen Pädagogik. 
Bildung auf Qualifikationen, auf qualifikatorische Ausbildung zu verkürzen ist 
ein bildungstheoretischer Reduktionismus, Bildung als bloß affirmatives Tra-
dieren ausgewählter Kulturgüter in eine Art Sozialisationsagentur „Schule“ zu 
verstehen, gefährdet die Kritikfähigkeit, Kreativität, Mündigkeit und Souverä-
nität des Menschen, aber Bildung jenseits und frei von Qualifikationen zu 
deuten ist schlichtweg ein Unding. 
Die bildungstheoretische Begründung der Körperlich-Sportlichen Grundla-
genbildung – die gewiss nicht als bloß technisch-qualifikatorische Ausbildung 
verstanden werden will – schließt mündige Handlungsfähigkeit im Sport ein, 
Handlungsfähigkeit auch im Sinne grundlegenden sportlichen Könnens, ein 
sportliches Können, das sich mit Kritikfähigkeit am und im Sport verbindet 
und Sportmündigkeit erst erlaubt. Eine Ausklammerung des Qualifikatori-
schen aus dem Bildungsbegriff oder gar eine Entgegensetzung von Bildung 
und Qualifikation ist dem Konzept der Körperlich-Sportlichen Grundlagen-
bildung wesensfremd.  
Das Könnensprinzip des Sports (Grupe, 1994, S. 50) ist in der Konzeption der 
Körperlich-Sportlichen Grundlagenbildung pädagogisch und didaktisch gefil-
tert aufgehoben. Dieser bildungstheoretische Anspruch wird noch zwingender, 
wenn man nicht mehr von Bildung allgemein spricht, sondern von schulischer 
Bildung und schulischer Allgemeinbildung im Besonderen. Bezüglich des 
Erfordernisses einer kanonisierten schulischen Allgemeinbildung ist in den 
letzten Jahren eine Renaissance der Allgemeinbildungsidee zu erkennen: So 
wurde in den Jahren nach 1968 und im Zuge der sozialwissenschaftlichen 
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Wende Allgemeinbildung aus recht heterogenen Gründen generell in Frage 
gestellt und Allgemeinbildung als „elitärer alter Zopf“, als lebensfremde, affir-
mative, unkritische und apolitische Leerformel behandelt. Auch die vermeintli-
che, generelle Unmöglichkeit von moderner Allgemeinbildung wurde ange-
sichts der vielfältigen sozialen, kulturellen und ökonomischen Ausdifferenzie-
rungen, Öffnungen und Beliebigkeiten als Argumente ins Feld geführt. Im 
Zuge einer Wiederentdeckung der Allgemeinbildungsidee wurden gerade diese 
Argumente dialektisch gewendet und zunehmend als Herausforderung für eine 
weiterentwickelte, erneuerte schulische Allgemeinbildung herangezogen. Schu-
lische Allgemeinbildung wird wieder verstärkt in ihrer unersetzbaren, integrati-
ons- und orientierungsstiftenden sowie handlungsbefähigenden Funktionen 
gesehen.  
Modernisierte Allgemeinbildung impliziert folgende Modernisierungsrichtun-
gen: 
- Würdigung der Bildungsfähigkeit und Bildsamkeit des Menschen als 
konstruktive Grundprinzipien und produktiven Ausgangspunkt für die 
immer wieder neu zu bestehende Auseinandersetzung mit den Ideologien 
der fatalistischen Umwelt- und der genetischen Anlagedetermination der 
Bestimmung des Menschen. 
- Würdigung der bio-psycho-sozialen Einheit des Menschen als produkti-
ver Ausgangspunkt zur Auseinandersetzung mit reduktionistischen Men-
schenbildern und kognitivistischen Verkürzungen des Bildungsverständnis-
ses. 
- Würdigung der relativen Autonomie und Soziabilität des Menschen als 
produktiver Ausgangspunkt zur kritischen Distanz gegenüber aller Fremd-
bestimmung, aber auch aller transzendentalen Freiheitsbestrebungen; 
Selbstverwirklichung im Rahmen sozialer Verantwortbarkeit moderner Ge-
sellschaften. 
- Würdigung der Mehrperspektivität als bildungstheoretische Kategorie und 
Grundidee von Allgemeinbildung; als produktiver Ausgangspunkt, um die 
Welt und sich selbst mit „anderen Augen“ zu sehen. 
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- Würdigung der kritisch-konstruktiven Handlungsfähigkeit als bildungsthe-
oretische Kategorie und produktiver Ausgangspunkt für die immer wieder 
neu einzulösende Vermittlung zwischen „materialen“ und „formalen“ Bil-
dungsansprüchen, zwischen konkret Qualifikatorischem (Einstiegsqualifi-
kationen, Grundqualifikationen, Schlüsselqualifikationen) und genereller 
Menschenbildung. 
- Würdigung der Inhaltlichkeit von Bildung als produktiver Ausgangspunkt 
für die immer wieder neu einzulösende Konstituierung und Konstruktion 
von Themen und Fächerung von Inhalten, wobei der nicht-affirmativen 
und nicht-hierarchischen Beziehung schulischer Bildungsinhalte zu den au-
ßerschulischen Inhalten eine besondere Bedeutung zukommt.  
- Würdigung der generellen Prozessualität von Bildung und die Spezifik von 
pädagogischer Prozessualität schulischer Allgemeinbildung im Besonderen 
als produktiver Ausgangspunkt für das immer wieder neu zu bestimmende 
„pädagogische Verhältnis“ und die Entfaltung didaktogener, methodisch-
organisatorischer Strukturen.   
Körperliche Leistungsfähigkeit und Sportliche Handlungsfähigkeit als 
Leitziele 
Im über 30jährigen Entstehungsprozess des Konzepts der Körperlich-
Sportlichen Grundlagenbildung hat sich schrittweise, im iterativen Wechsel-
spiel von Theorie und Praxis des Schulsports, ein spezifisches schulpädagogi-
sches Funktionsprofil herausgebildet. Es entstand ein Funktionsgefüge aus 
fünf Teilfunktionen, 
1. die körperlich vervollkommnende und leistungssteigernde Funktion, 
2. die handlungsanleitende und handlungsbefähigende Funktion, 
3. die sozial-kommunikative, kooperative und emotionale Funktion, 
4. die gesundheitsfördernde Funktion, 
5. die kompensierende Funktion. 
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In der Praxis nahmen die beiden ersten Funktionen den Status von Haupt-
funktionen beziehungsweise Leitfunktionen ein, denen die anderen Funktio-
nen zu-, ein- und untergeordnet wurden. Aus diesem – in seinem Kern relativ 
stabilen Funktionsverständnis – leitet sich auch die Struktur des Leitziels der 
Körperlich-Sportlichen Grundlagenbildung: Körperlich-Sportliche Grundla-
genbildung bedeutete die Einheit von körperlicher Leistungsentwicklung und 
sportlicher Handlungsbefähigung. In unmittelbarem Zusammenhang werden 
körperlich-biotische Funktionen bzw. motorische Leistungsdispositionen und 
sportliche Handlungen als sozio-kulturelle Tätigkeitsvollzüge herausgebildet; 
also es wird sowohl körperliche Bildung als auch sportliche Bildung vermittelt. 
Körperliche Leistungsfähigkeit und sportliche Handlungsfähigkeit wurden im 
Zielverständnis der Schulpädagogik als gedanklich vorweggenommene und 
bewusst angestrebte Resultate der Persönlichkeitsentwicklung der Schüler 
bestimmt, wie sie insbesondere im und durch Sportunterricht erreicht werden 
sollen. In seinem Wesen ist das Leitziel, die pädagogische Leitidee der Körper-
lich-Sportlichen Grundlagenbildung, binär angelegt. Es ist daher auch wenig 
sinnvoll, für diesen binären Grundansatz einen übergeordneten Zielbegriff zu 
finden. Diese binäre – nicht bipolare – Zielstruktur ist historisch gewachsen. 
Sie ist legitimiert durch die eigene Geschichte des Konzepts der Körperlich-
Sportlichen Grundlagenbildung. Ausgangspunkt war die „Körperliche Grund-
ausbildung“ mit dem Leitziel „Körperliche Leistungsfähigkeit“; erst später 
profilierte sich die handlungsanleitende und handlungsbefähigende Funktion. 
Die Profilierung dieser „zweiten“ Seite hat ihre eigene Geschichte und wurde 
durch verschiedene Quellen gespeist und gefördert, aber auch gebremst.  
Ähnlich wie zur Zielgröße „Körperliche Leistungsfähigkeit“, wo schrittweise 
eine Ausdifferenzierung der konditionellen und koordinativen Fähigkeitsstruk-
tur erfolgte, setzte zeitlich verzögert die Ausdifferenzierung der Zielgröße 
„Sportliche Handlungsfähigkeit“ ein. Diese Ausdifferenzierung konzentrierte 
sich anfänglich auf die Handlungsfähigkeit im Sport, genauer: im gesellschaftli-
chen Bereich Körperkultur und Sport. Die Erwartungen auf übergreifende 
Beiträge, auf sogenannte Transferwirkungen oder die generelle Persönlich-
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keitsentwicklung waren einerseits verbal überhöht, andererseits sehr ernüch-
ternd. Für die einsetzende Ausdifferenzierung lassen sich typische Differenzie-
rungsansätze hervorheben: 
- Die Ausdifferenzierung der Sportlichen Handlungsfähigkeit nach bestimm-
ten Könnensarten und Könnensbereichen, so die Hervorhebung einer 
sportmotorischen Handlungsfähigkeit und einer sportbezogenen organisa-
torisch-methodischen Handlungsfähigkeit, die mit Bezugnahme auf die 
Schulsportarten als konkretes sportmotorisches und sportorganisatorisches 
Können ausgewiesen wurden. 
- Die Ausdifferenzierung einer sportbezogenen sozialen Handlungsfähigkeit, 
ein spezifisch sozialerzieherischer Ansatz, der sich an die eher „sachliche“, 
bildnerisch-qualifikatorische Zieldimension der sportmotorischen und or-
ganisatorisch-methodischen Handlungsfähigkeit anlagerte, diese ergänzte 
und bereicherte. 
- Die Ausdifferenzierung einer bestimmten Komponentenstruktur für die 
komplette sportliche Handlungsfähigkeit. Anfänglich wurden vier Kompo-
nenten hervorgehoben: Kondition, Koordination, Kognition und Motiva-
tion/Emotion. Später folgte eine Erweiterung um die Komponenten „Ko-
operation“ und „Konstitution“. Insbesondere über die Komponenten 
„Kondition“ und „Koordination“ werden die sachlichen Zusammenhänge 
des binären Zielansatzes – körperliche Leistungsfähigkeit und sportliche 
Handlungsfähigkeit – in der körperlich-sportlichen Grundlagenbildung 
verdeutlicht. Für die einzelnen Komponenten erfolgten wiederum weiter-
gehende Ausdifferenzierungen im Sinne von Fähigkeitsstrukturen (konditi-
onelle und koordinative), Wissensarten und Erkenntnisbereichen (Sach-
kenntnisse, Verfahrenskenntnisse, Wertkenntnisse, Normkenntnisse), Mo-
tivstrukturen und typischen Wertorientierungen sowie charakteristischen 




Bei allen Gefährdungen durch eine überzogene Ausdifferenzierung ist die 
Bewahrung eines pragmatischen Implikationszusammenhages für die Konzep-
tion der Körperlich-Sportlichen Grundlagenbildung geradezu ein Wesens-
merkmal. Es wurden keine schul-sportpädagogischen und sportunterrichtli-
chen Ziele proklamiert – mit Ausnahme einiger älterer und mancher neuerer 
Lehrplanvorworte, die sich im Schulsport nicht stofflich vergegenständlichen 
und nicht methodisieren lassen. 
Aus der Wahrung dieses Zusammenhangs resultiert die erstaunliche Praktika-
bilität und Vitalität dieser Schulsportkonzeption.  
Das mag paradoxerweise dieser Konzeption den Vorwurf der pädagogischen 
Anspruchslosigkeit und des bildungstheoretischen Reduktionismus einhan-
deln. Ein jedoch nicht von der Hand zu weisender Vorzug besteht darin: Diese 
Konzeption ist lehrbar, sie ist studierbar und sie ist im alltäglichen Schulalltag 
umsetzbar. 
Dennoch wurde die Begrenzung auf Handlungsfähigkeit im Anwendungsfeld 
Sport, Körperkultur und Körpererziehung (vgl. Kunath, 1988, S. 5) zuneh-
mend als Problem erkannt und die Frage nach den Potenzen und der realisti-
schen Beitragsfähigkeit zur allgemeinen Individualitätsentwicklung wieder 
verstärkt gestellt. Einen wesentlichen Einfluss darauf hatte der humanontoge-
netische Forschungsansatz zur bio-psycho-sozialen Einheit des Menschen und 
des damit verbundenen individuumsbezogenen, entwicklungstheoretischen 
Denkens. In diesem Kontext stellt sich die Frage nach dem Beitrag der Kör-
perlich-Sportlichen Grundlagenbildung auf das mehr oder weniger erfolgreiche 
Bewältigen kindheits- und jugendtypischer Entwicklungsaufgaben nicht mehr 
als bildungstheoretische Spekulation, sondern als empirisch überprüfbare 
Hypothese. 
Somit erweiterten sich die intrasportiven Bildungsabsichten (Körperliche Leis-
tungsfähigkeit und Sportliche Handlungsfähigkeit) um extrasportive Bildungs-
absichten, die sich inhaltlich an übergreifenden Schlüsselqualifikationen zur 
Bewältigung von typischen Entwicklungsaufgaben orientieren und zur Her-
ausbildung von Souveränität der Heranwachsenden beitragen. Dieser An-
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spruch auf auch extrasportive Bildungsabsichten wird dabei nicht etwas trotz, 
sondern gerade wegen des bildnerisch-qualifikatorischen Grundansatzes der 
Körperlich-Sportlichen Grundausbildung gestellt.  
Konstituierung von Inhalten und Themen  
Unter „Inhalt“ des Sportunterrichts wird im Rahmen des Konzepts der Kör-
perlich-Sportlichen Grundlagenbildung im Allgemeinen jener „Stoff“ verstan-
den – in einem weiteren oder engeren Sinn, der im Unterrichtsgeschehen zum 
Gegenstand der durch den Sportlehrer didaktisch organisierten aber individuell 
vollzogenen Aneignungsprozesse wird.  
Zum „Gegenstand-Werden“ – als ideelle und materielle Gegenstände – für die 
aktive Aneignung und Auseinandersetzung seitens der Kinder und Jugendli-
chen im Schulsport ist somit der finale logische Bestimmungspunkt des Inhal-
tes, des „Stoffs“ im Sportunterricht. Die Inhalte der Körperlich-Sportlichen 
Grundlagenbildung sind dabei pädagogische Gebilde, sind spezifische fachdi-
daktische Konstruktionen; sie sind das Ergebnis eines komplizierten, wider-
spruchsvollen Konstituierungsprozesses. Es ist gerade dieser Anspruch auf 
einen spezifischen Konstituierungsprozess – ein Anspruch, der bislang noch 
unzureichend eingelöst ist – der verhindern soll, dass die Inhalte der Körper-
lich-Sportlichen Grundlagenbildung lediglich als ein verkleinertes Abbild aus 
den Inhalten der „großen“, gesellschaftlichen Körper-, Bewegungs- und 
Sportkultur hierarchisch vorbestimmt und nur noch ausgewählt werden. 
Fachdidaktische Konstruktion von Unterrichtsinhalten für die Körperlich-
Sportliche Grundlagenbildung ist keine radikale Retortenkonstruktion, sie 
impliziert stets eine didaktische Analyse (Sachanalyse, Strukturanalyse) der 
gesellschaftlichen Körper-, Bewegungs- und Sportkultur. Fachdidaktische 
Konstruktion von Inhalten ist somit auch immer eine Rekonstruktion von 
Inhalten und ebenso immer eine spezifische Projektion von Inhalten, die pä-




Am Ende eines möglichst vollständigen Konstituierungsprozesses, der sich 
über verschiedene Konstituierungsstufen erstreckt (vgl. Hummel & Rausch, 
1995) werden die so aufbereiteten Inhalte zu Themen des Sportunterrichts, sie 
werden in ihrer höchsten didaktischen Qualität zum gemeinsamen Thema der 
Lehrenden und Lernenden im Sportunterricht. Im Konzept der Körperlich-
Sportlichen Grundlagenbildung werden „Themen“ also nicht – wie häufig 
anzutreffen – als Alternative zu den mehr oder weniger sportorientierten 
„Stoffen“ und Inhalten verstanden, sondern als anzustrebende Finalqualität 
eines Aufbereitungs- und Konstituierungsprozesses von Kulturgütern zu Un-
terrichtsinhalten. Dabei können diese Themen sowohl sportartbezogen als 
auch sportartindifferent sein.  
Es bleibt jedoch festzuhalten, dass diese Finalqualität häufig nicht oder nur mit 
Einschränkungen erreicht wird, es ist eine ständige, ja tagtägliche Herausforde-
rung an die Lehrenden. Das hat seine Ursache einmal im unterschiedlichen 
Qualitätsniveau der didaktischen Sachanalyse – diese ist in manchen Sportar-
tengruppen wesentlich weiter vorangetrieben als in anderen, aber zum anderen 
auch in der alltäglichen Meisterung der Transformation von vorprojektierten 
Inhalten in Lehrplänen und diversen Unterrichtshilfen zu situationsangemes-
senen, prozessierenden Inhalten im konkreten Unterrichtsgeschehen. Die so 
geschaffenen Inhalte der Körperlich-Sportlichen Grundlagenbildung sind ein 
Baustein einer gut ausbalancierten inhaltlichen Eigenwelt der Institution Schu-
le. Für den Sportunterricht ist – im Vergleich zur Mehrzahl der anderen Unter-
richtsfächer – ein eigentümlicher, mehrdimensionaler Inhaltsbegriff charakte-
ristisch. So schreibt beispielsweise Größing (1993): „Lerninhalte sind zunächst 
einmal Bewegungsfertigkeiten, motorische Fähigkeiten und Wissensbereiche 
des Sports, durch deren Erwerb der Schüler in die Lage versetzt wird, Sport 
allein oder mit anderen auszuführen, die Sportaktivität anderer zu steuern, 
sportliche Erscheinungen und Normen zu bewerten und die sportliche Leis-
tungsfähigkeit zu verbessern“ (S. 94). 
Der vorrangige Verweis auf Bewegungsfertigkeiten (Bewegung, Bewegungs-
handlungen) und motorische Fähigkeiten zeigt die spezifische Grundstruktur 
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des Inhalts. Der Sportunterricht im Allgemeinen und der Sportunterricht im 
Rahmen der schulsportlichen Gesamtidee einer Körperlich-Sportlichen 
Grundlagenbildung im Besonderen verfügt in der Tat über eine eigentümliche 
Stoffstruktur, die diesen Bildungsbereich – es ist mehr als ein Fach – deutlich 
von anderen schulischen Bildungsbereichen unterscheidet. Die für die Mehr-
zahl der anderen Schulfächer zutreffende Konzentration auf kognitive „Stof-
fe“, auf kognitive Gebilde in Form von Aussagen und Aufforderungen, die 
sich in verschiedenen Wissens- bzw. Kenntnisstrukturen des Lernenden nie-
derschlagen sollen, trifft für die Beantwortung der Inhaltsfrage der Körperlich-
Sportlichen Grundlagenbildung ebenso wenig zu wie die Beanspruchung der 
klassischen allgemeindidaktischen Kardinalfrage nach dem Verhältnis von 
Wissenschaftsdisziplin und Unterrichtsfach. Diese Bewusstheit des Eigentüm-
lichen ist hilfreich bei der angestrebten positiven Bestimmung der Inhaltsfrage. 
Bereits mit der Doppelattribuierung der Grundlagenbildung als „Körperliche“ 
und „Sportliche“ werden zwei Grunddimensionen des Inhaltsverständnisses in 
der Körperlich-Sportlichen Grundlagenbildung markiert: Einmal die eher 
subjektgerichtete, anthropogene, intrapersonale Dimension und zum anderen 
die eher objektgerichtete, extrapersonale, soziokulturelle Dimension. Diese 
beiden grundlegenden Bildungsdimensionen im Konzept der Körperlich-
Sportlichen Grundlagenbildung, die „körperliche“ Bildungsdimension und die 
„sportliche“ Bildungsdimension können als fachspezifische Widerspiegelung 
der zeitlosen bildnerischen Antinomie zwischen formaler Bildung (körperliche 
Bildung als Beitrag zur allgemeinen „Kräftebildung“ des Menschen) und mate-
rialer Bildung (sportliche Bildung als Beitrag zur Qualifizierung des Menschen 
für konkrete Anforderungen des gesellschaftlichen Lebens) interpretiert wer-
den.  
Beide grundlegenden Bildungsdimensionen bedürfen der ständigen Vermitt-
lung. Die Vermittlungschance wird dabei nicht primär in einer theoretisch-
spekulativen und kognitivistisch verkürzt anmutenden „kategorialen Bildung“ 
Klafkischer Prägung (vgl. Klafki, 1959, Derbolav, 1960) gesehen, sondern vor 
allem im vermittelnden Medium gegenständlicher Tätigkeit. Im konkreten, 
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gegenständlichen Tätigkeitsgeschehen erfolgt die eigentliche, sich immer wie-
der erneut vollziehende Legierung von materialer und formaler Bildung, von 
sportlicher und körperlicher Bildung (vgl. Abb. 1). 
Für die weitere Bestimmung der Inhalte der Körperlich-Sportlichen Grundla-
genbildung ist ein ständiges Ausbalancieren dieser beiden Grunddimensionen 
von außerordentlicher Bedeutung, ein Ausbalancieren, das mit Gewissheit 
auch stufenspezifische (Schulstufen, Klassenstufen) und abschnittsbezogene 
Akzentuierungen einschließt. So ist es für das Gesamtkonzept der Körperlich-
Sportlichen Grundlagenbildung geradezu typisch, dass in der Primarstufe eine 
Akzentuierung als körperliche Bildung erfolgt einschließlich der grundlegenden 
Bewegungserziehung. Die sportliche Bildung wird damit angebahnt, tritt je-
doch noch nicht in den Vordergrund; in der Sekundarstufe I dominiert die 
sportliche Bildung bei inhaltlicher Integration der körperlichen Bildung und in 
der gymnasialen Oberstufe, der Sekundarstufe II, werden Ansätze einer diffe-
renzierten, zunehmenden spezialisierten Bildung sowohl im Sinne sportlicher 
Bildung als auch im Sinne körperlicher Bildung entfaltet. 
Letztlich schlägt sich im Wechselspiel dieser beiden inhaltlichen Grunddimen-
sionen auch die Synthese aus der klassischen, traditionellen Leibes- bezie-
hungsweise Körpererziehung und dem modernen Sportunterricht nieder. 
Ungeachtet der vielfältigen – nicht beliebigen – inhaltlichen Konkretionen 
dieser beiden inhaltlichen Grundrichtungen („Grundpfeiler“) resultiert allein 
aus dieser doppelten Verankerung ein identitätsstiftendes Wesensmerkmal für 
das heutige Fach „Sport“ und für das Grundverständnis der Idee einer Kör-
perlich-Sportlichen Grundlagenbildung. Die weitere Begründung des Inhalts-
konzepts der Körperlich-Sportlichen Grundlagenbildung ergibt sich aus einer 
weitergehenden Strukturanalyse der Bezugsfelder beider Grunddimensionen. 
Pragmatisch verkürzt schlagen sich die Strukturanalysen in der Dimension 
„Körperliche Grundlagenbildung“ in einer bestimmten Fähigkeitsstruktur 
nieder (konditionelle Fähigkeiten, koordinative Fähigkeiten, Beweglichkeit), 
denen sich ein System relativ einfacher Körperübungen sogenannter Grund-
übungen zuordnen lässt. In der Dimension „sportliche Grundlagenbildung“ 
43 
 
haben diese mehr oder weniger qualifiziert durchgeführten Strukturanalysen 
der Bewegungs- und Sportkultur in West- und Ostdeutschland zu einem nahe-
zu übereinstimmend strukturierten Basiskonzept sogenannter „Schulsportar-
ten“ beziehungsweise „Lehrplansportarten“ geführt, von Söll treffend als 4+4- 
Modell charakterisiert. (vgl. 1995, S. 325). 
Ein permanenter Kritikpunkt ist die defizitäre theoretische Begründetheit der 
beiden Strukturanalysen, die ja der wesentliche Bestandteil des komplizierten 
fachdidaktischen Konstituierungsprozesses der Inhalte für die Körperlich-
Sportliche Grundlagenbildung sind. Für die Freilegung der Fähigkeitsstruktu-
ren im Rahmen der Körperlichen Grundlagenbildung dienten in den letzten 
Jahrzehnten vor allem empirisch-analytische Instrumentarien, insbesondere 
faktoranalytische Untersuchungen zur Ausdifferenzierung der „leistungsbe-
stimmenden Faktoren“ für bestimmte körperlich-motorische Beanspruchun-
gen. Das betrifft sowohl die Ausdifferenzierung der konditionellen Fähigkeiten 
und die zeitlich später erfolgte Ausdifferenzierung des komplexen Leistungs-
faktors „Gewandtheit“ zu den (fünf) fundamentalen koordinativen Fähigkei-
ten. Im Rahmen der Grunddimension „Körperliche Grundlagenbildung“ hat 
die Strukturanalyse mit der vorliegenden Fähigkeitsstruktur einen relativen 
Abschluss gefunden, ein historischer Entwicklungsprozess, der in der Systema-
tik der Elementargymnastik (Bewegungs-ABC) von Pestalozzi seinen histori-
schen Ursprung hat.  
Sehr viel offener und unbestimmter ist die Begründungslage in der Struktur-
analyse der Bewegungs- und Sportkultur. Hier kann bestenfalls von einem 
pragmatischen Begründungskompromiss gesprochen werden, ein Kompro-
miss, auf den drei Faktorengruppen einen besonderen Einfluss haben: 
1. Traditionelle Gepflogenheiten und Tradierungsvorgänge, die über einge-
schliffene Mechanismen der sozialen Vererbung immer wieder erneut re-
produziert werden. Das reicht von der Architektur der schulischen Sport-
stätten, der Sportgeräteproduktion, der Qualifikationsstruktur der Sport-
lehrkräfte bis zu den Tradierungsmustern curricularer Vorentscheidungen. 
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2. Ein Gefüge mehr oder weniger plausibler allgemeindidaktischer Grundsät-
ze (Positions- und Negationskriterien) sowie fachdidaktischer Auswahlkri-
terien, beispielsweise im Sinne der pragmatischen Auswahlkriterien von 
Kurz (1990, S. 208ff.):  
- Situationen leiblicher und materialer Erfahrungen 
- Szenen des gemeinsamen Sporttreibens 
- Elemente des Freizeitsports mit Gleichaltrigen 
- Elemente des Freizeitsports mit Erwachsenen 
- Elemente des (nichtschulischen) Ausgleichs- und Freizeitsports 
- Elemente präventiven Gesundheitssports 
- Elemente des Leistungs- und Ausdruckssports 
- Szenen des nicht-institutionalisierten Sports  
Innerhalb dieses Faktorenkomplexes zeigen sich wiederum zwei differentielle 
Begründungsansätze: Einmal der Rückgriff auf motivationsanalytische Unter-
suchungen bei der entsprechenden Kinder- und Jugendpopulation und zum 
anderen schulpolitische und schulpädagogische Setzungen im Ergebnis mehr 
oder weniger demokratischer Diskurse. 
3. Konzentration auf jene Inhalte, die als grundlegend, wesentlich, exempla-
risch und typisch für die epochale Bewegungs- und Sportkultur gelten 
können. Auch in diesem Faktorenkomplex geht es um die Vermittlung 
zweier differentieller Ansätze: Einmal um das Bemühen, die Vielfalt der 
epochalen Bewegungskultur exemplarisch-repräsentativ im Sinne von 
Grundsportarten („Kernsportarten“) didaktisch einzufangen und zum an-
deren das Bemühen, die grundlegenden, typischen menschlichen Verhal-
tensweisen im Sport zu berücksichtigen.4 
Durch die Verknüpfung dieser drei Faktorenkomplexe entsteht eine typische 
Mischung und Kodifizierung der Inhalte der Körperlich und Sportlichen 
                                                 
4 Einen aufschlussreichen Überblick zu den verschiedenen Ordnungs- und Zuord-
nungsbemühungen bietet Größing (1993, S. 95ff.).  
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Grundlagenbildung, die sich einer „reinen“ wissenschaftlichen Analytik und 
Rationalität schlichtweg entzieht. Im Wechselspiel gesellschaftlicher Kräfte 
findet eine Verschmelzung schulpolitischer Ziele mit epochalen Kulturauffas-
sungen, pädagogischen Utopien, konkreten Qualifikationserwartungen und 
bildungsökonomischen Limitierungen statt. Schlechte Erfahrungen mit einer 
zu schnellen und zu weiten inhaltlichen Öffnung im Schulsport, aber auch die 
verstärkte Besinnung auf eine bildungstheoretische Axiomatik und moderni-
sierte Allgemeinbildung bekräftigen die Tragfähigkeit des folgenden Ansatzes 
zur Wahrung seiner inhaltlichen Modernisierungsfähigkeit: Zum einen die 
Bewahrung eines stabilen obligaten bildnerischen Fundamentums im Sinne der 
Körperlichen und Sportlichen Grundlagenbildung, zum anderen die anteilige 
Aufnahme eines flexiblen, wahlobligaten Inhaltsangebotes, das schulpolitische 
Reaktionen auf aktuelle Entwicklungen in der Bewegungs- und Sportkultur 
erlaubt.  
Die Gesamtkonzeption der Körperlich-Sportlichen Grundlagenbildung ist im 
positiven Sinne des Wortes „konservativ“; sie orientiert auf Bewahrung und 
soziale Vererbung dessen, was als gesellschaftlich-mehrheitlich wertvoll ange-
sehen wird, sie orientiert sich dabei permanent auf behutsame Modernisierun-
gen von Schule und Schulsport.  
Diese Konzeption zeichnet sich in hohem Maße durch innere Schlüssigkeit 
(Stringenz, Konsistenz) aus und ist vor allem in einem gesellschaftlich-
historischen Umfeld gereift, das nachhaltig die Grunderfahrung belegt, dass 
die Institution „Schule“ nicht zur revolutionären Umgestaltung der Gesellschaft 
geeignet ist; dass an der Institution Schule keine Erziehung „neuer“ Menschen 
möglich ist. Sie geht davon aus, dass über die schulische Bewegungs- und 
Sportkultur auch keine gravierende Veränderung der gesellschaftlichen Bewe-
gungs- und Sportkultur möglich ist, ganz unabhängig davon, ob das wün-
schenswert wäre. Insofern nimmt sie in Anspruch, eine realistische, alltagstaug-
liche pädagogische Konzeption zu sein.  
Die Konzeption der KSG widerspricht auch der Prognose einer bewegungs-
kulturellen Trendwende und eines curricularen Paradigmenwechsels: 
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- Der behauptete Niedergang des Sports und eine Trendwende hin zur 
nichtsportiven Bewegungskultur ist durch repräsentative empirische Unter-
suchungen nicht belegt, es wird viel spekuliert. 
- Die Faszination des Sports wirkt nach wie vor auf Kinder und Jugendliche. 
Der Sportunterricht gehört länderübergreifend zu den beliebtesten Unter-
richtsfächern. Die Potenz des Sports als bedeutender Sozialisationsfaktor 
und als Bildungsmacht ist noch immer gegeben.  
- Ohne Orientierung an einem bestimmten Kanon von didaktisch reflektier-
ten Sportarten, durchaus unter Einbeziehung von Angeboten aktueller 
Trendsportarten, ist Sportunterricht aus der Sicht der überwiegenden 
Mehrheit der Sportlehrer inhaltlich nicht praktizierbar, verliert der Schul-
sport sein tragendes inhaltliches Profil und zerfließt in inhaltliche Beliebig-
keiten. 
- Die Orientierung am Sport und an didaktisch reflektierten Sportarten 
schützt den Schulsport wirkungsvoll vor pädagogisch unzulässigen Instru-
mentalisierungen durch verschiedene gesellschaftliche Kräfte. 
- Die Anbahnung und Entwicklung einer mehrperspektivischen Handlungs-
fähigkeit im Sport wird nach wie vor als eine integrative Leitidee für den 
Schulsport an staatlichen Regelschulen akzeptiert. Sportvereine können 
keine allgemeinbildende sportliche Handlungsbefähigung für alle Kinder 




Die Körperlich-Sportliche Grundlagenbildung ist zukunftsfähig:  
- weil sie anschlussfähig zum modernen, erweitertem Bildungsverständnis 
ist; 
- weil sie ist anschlussfähig zur Kompetenzorientierung ist; 
- weil sie eine maßvolle Standardisierung erlaubt; 
- weil sie eine Differenzierung und Verknüpfung von grundlegender Allge-
meinbildung, vertiefender Allgemein-bildung und Spezialbildung ermög-
licht; 
- weil sie inhaltlich-stofflich vergegenständlicht und methodisch- organisato-
risch umgesetzt werden kann; 
- weil sie eine Ausdifferenzierung in verbindliche, wahl-obligatorische und 
fakultative Bereiche erlaubt;  
- weil sie anschlussfähig ist zum Lernen, Üben, Trainieren und Wettkämpfen 
in Organisationsformen des außerschulischen Sports; 
- weil sie verschiedene Wertorientierung für das individuell sinnhafte Sport-
treiben berücksichtigt. 
Und – damit baue ich einen Übergang zu meinem nachfolgenden Referenten  
und Kollegen – Arno Zeuner – dessen Anliegen ist auch deshalb zukunftsfähig 
weil es der Förderung konditioneller Fähigkeiten als auch koordinativer Fähig-




Das Körperliche und das Sportliche (Zielebenen) 
Einheit von körperlicher Leistungsfähigkeit und sportlicher Handlungsfähig-
keit 
Tab. 3. Zielstruktur der Körperlich-Sportlichen Grundlagenbildung 
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für das gemeinsame und selbstständige 















Inhalte und Themen der Körperlich-Sportlichen Grundlagenbildung 
Tab. 4. Spezifische Grundstruktur der Aneignungsgegenstände im Sportunterricht der körperlich-sportlichen Grundlagenbildung 
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Wissen zu Methoden 
und Verfahren des 
sportlichen Übens, zu 
Normen und Regeln, zu 
Möglichkeiten der 
Regelveränderung 
Wissen zu Verfahren 
der Kommunikation 
und Kooperation, zu 
Normen und Regeln 
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Prof. Dr. Arno Zeuner 
Die Entwicklung konditioneller Fähigkeiten unter den Bedin-
gungen des modernen Schulsports. Effekte gezielter Kraftschu-
lung im Sportunterricht – es gibt sie! 
1 Das Thema Fitness ist unverzichtbar 
Das Thema Fitness/ Gesundheit gehört zu einem modernen Sportunterricht. 
Hierin dürfte es erfreulicher Weise eine weitgehende Übereinstimmung geben, 
allerdings mit folgender Akzentsetzung: Die Befürwortung bezieht sich auf die 
erzieherische Komponente mit dem Ziel, konditionelle Schulung zu erfahren, 
dabei selbstbestimmt mit körperlich-sportlichen Belastungen umzugehen, 
Sensibilität für den eigenen Körper zu entwickeln, Wissen zu Verfahren und 
Werten (und Unwerten – siehe Doping) zu vermitteln, zum selbstständigen 
Sporttreiben bzw. Selbsttraining anzuleiten (z.B. Hummel 2009). Dem kann 
man ohne jeden Einspruch folgen. Allerdings: Weitgehend oder generell aus-
gegliedert werden Fragen zur Verbesserung konditioneller Fähigkeiten im 
Rahmen des Sportunterrichts. Diesem Thema möchte ich mich nachfolgend 
mit der gebotenen Kürze und bezogen auf Kraftfähigkeiten widmen.  
2 Streitpunkt: Physische Wirkungen im Rahmen des Sportunter-
richts 
Vor allem für den Praktiker mag es schwer verständlich erscheinen, dass dieses 
Thema mit polaren Positionen vertreten wird: 
- Zur Position: Effekte sind nachgewiesen 
Hierfür gibt es meines Wissens im Wesentlichen zwei Quellen:  
Zum einen waren es grundlegende ostdeutsche didaktische Forschungen, die 
insbesondere in den 1960er Jahren konditionelle Wirkungen, vor allem die 
Kraftfähigkeiten betreffend, überzeugend nachwiesen (Hof-
mann/Grundmann/Pausch 1963, Hunold 1967). Auf der Grundlage dieser 
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Erkenntnisse wurde konditionelle Schulung auch in der Unterrichtspraxis als 
Normalität durchgesetzt. Allerdings führten differenzierte Analysen zu Beginn 
der 1980er Jahre dazu, alte Fragen neu zu stellen. Denn durch die Erweiterung 
von Zielen sowie die Forderung nach aerober Ausdauerschulung ergaben sich 
nun auffallende Zeitbegrenzungen für die bis dahin dominierende Kraftschu-
lung.  
Zum anderen sind durch international kaum mehr überschaubare Untersu-
chungen bei Kindern und Jugendlichen vor allem bezogen auf Kraftfähigkei-
ten immer wieder beeindruckende Effekte mitgeteilt worden (vgl. Übersicht 
bei Reuter 2003), die allerdings für den Sportunterricht folgende forschungs-
methodische Nachteile haben: Es waren vor allem Kurzzeituntersuchungen 
von 2, maximal 3 Monaten, sie wurden mit (meist viel) zu hohen Zeitanteilen 
durchgeführt, außer Prä- und Posttest fanden nahezu keine Tests zur Ermitt-
lung des Kraftverlaufs im Übungszeitraum und nach Übungsabbruch, also zur 
Nachhaltigkeit eines erworbenen Leistungsniveaus, statt. 
- Zur Position: Es kann keine Effekte geben 
Hier wird von trainingswissenschaftlichen Erkenntnissen ausgegangen, wo-
nach Trainingswirkungen nicht speicherbar sind, ein einmaliges wöchentliches 
Training (und das mit Zeitanteilen, die den Sportunterricht bereits überfor-
dern) lediglich geeignet ist, ein vorhandenes Niveau zu erhalten, und erst eine 
zweimaliges Training „echte“ Anpassungen im Sinne von Muskeldickenwachs-
tum ermöglicht (wozu die Zeit im Sportunterricht dann erst recht nicht aus-
reicht). Damit erscheint das Thema aus sportdidaktischer Sicht weitgehend 
„abgehakt“, obwohl mehr aus trainingswissenschaftlicher Sicht im letzten 
Jahrzehnt Bemühungen erkennbar sind, sich Fragen der Minimalbedingungen 
zur körperlichen Förderung im Sportunterricht zu widmen. (Frey 2002, 302; 
Reuter 2003; Thienes/Austermann 2006; Wydra/Leweck 2007, Zeu-
ner/Biering/Karg 2008, Frey 2009) 
Diese Position wird gegenwärtig von der überwiegenden Mehrzahl deutscher 
und sogar für dieses Thema aufgeschlossener Sportpädagogen vertreten, d.h. 
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es wird kaum noch als ein schulsportdidaktisches Randthema angesehen, ob 
oder dass im Rahmen des Sportunterrichts einen Beitrag zur Verbesserung 
konditioneller Fähigkeiten geleistet werden kann (z.B. Kurz &Lames 2002). 
Damit wird auch ein Beitrag zu gesundheitlichen Aspekten auf die Entwick-
lung eines Gesundheitsbewusstseins konzentriert (und, wie ich nachfolgend 
versuche nachzuweisen, reduziert). 
3 Ausgewählte empirische Ergebnisse 
Umfangreiche empirische Untersuchungen wurden von einem Zwickauer 
Forschungskollektiv in den 1980er Jahre durchgeführt, die Ergebnisse nach 
1990 leider nicht offensiv genug in die sportdidaktische Diskussion einge-
bracht. (Biering/Röse/Zeuner 1987; Seifert/Zeuner/Koinzer 1990; Sei-
fert/Zeuner 1990) 
Damit unsere Untersuchungen nicht als eine von vielen eingeordnet werden, 
sind einige, wenn auch nur sehr kurze Anmerkungen zur Forschungsorganisa-
tion und –methodik unerlässlich(vgl. auch Zeuner et.al 2008, Zeuner 2012): 
- Parallel durchgeführt wurden: Relativ komplexe Untersuchungen, bei de-
nen nahezu der gesamte Unterricht im Längsschnitt über mehrere Schul-
jahre im Blickfeld war und eine vielseitige Kraftschulung durchgeführt 
wurde, und Aspektuntersuchungen, bei denen nur die gezielte, muskel-
gruppenspezifische Schulung von Kraftfähigkeiten verfolgt wurde. Auf Er-
gebnisse der Aspektuntersuchungen und die Schulung der Armbeugemus-
kulatur wird nachfolgend Bezug genommen; 
- Die Tests erfolgten als Maximalkraftmessungen (nach dem Dehnmessstrei-
fenprinzip, Genauigkeit von 1/10 kp, mit digitaler Anzeige; Testübung sie-
he Abb. 2). Damit wurden Ungenauigkeiten durch problematische Bedin-
gungen und Testausführungen der Schüler bei Kraftausdauerleistungen 
weitgehend vermieden;  
- Die Armbeugemuskulatur wurde durch einmaliges Expanderziehen (siehe 
Abb. 1) pro Woche bis zur lokalen Ermüdung geschult (Klasse 3/4 ein 
Expanderstrang, Klasse 7/8 zwei Stränge). Die Übungszeit betrug 30 Sek. 
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bis 1,5 Min., im Ausnahmefall bis 2 Min. Mit diesen zeitlichen Anteilen 
werden andere Ziele und Inhalte nicht begrenzt; 
- Es gab von Ende September bis Dezember 10 Übungseinheiten plus 4 
Testtage. Ab Januar erfolgte keine gezielte Kraftschulung mehr. Von Sep-
tember bis September des nächsten Schuljahres wurden bei den Versuchs-
schülern 8 Tests durchgeführt, die letzten 4 nach Übungsabbruch. Bei den 






















































Abb. 3. Entwicklung der Maximalkraft der Armbeugemuskulatur bei Versuchs- und  




Ergebnisse (vgl. Abb. 3): 
- Die Versuchsschüler verfügen über beachtliche Vorteile durch einen be-
reits nach wenigen Wochen registrierten, deutlichen Kraftgewinn. Das gilt 
für ausnahmslos alle Schüler, die vorher eine gezielte, muskelgruppenspezi-
fische Kraftschulung nicht erfahren haben. Während in Klasse 7 sich der 
Kraftgewinn bereits nach 4-6 Wochen vollzieht, erfolgt die Leistungsstei-
gerung bei Klasse 3 über den gesamten Übungszeitraum (Ende September 
bis Dezember), im Wesentlichen aber in den ersten 8 Wochen. 
- Nachfolgend dominiert Stagnation, in Klasse 7 schon nach wenigen Wo-
chen, obwohl bis Dezember weiter geübt wurde. Klasse 3 kann das erwor-
bene Leistungsniveau nicht ganz halten. 
- Bis 9 Monate nach Übungsabbruch bleiben die Leistungsfähigkeit wie auch 
Vorteile der Versuchsklassen gegenüber den Kontrollklassen erhalten. 
- Nach weitgehender Stagnation bis Januar verringern die Kontrollklassen 
durch Leistungssteigerungen im 2. Halbjahr den Abstand zu den Versuchs-
schülern wahrscheinlich vor allem durch fortschreitende biologische Ent-
wicklung, von der allerdings auch die Versuchsschüler durch geringen Leis-
tungsanstieg ab April/Mai profitieren. 
Diese hier dargestellten Ergebnisse stimmen hinsichtlich der grundlegenden 
Aussagen mit denen der anderen, insgesamt 16 Untersuchungsgruppen überein 
(Klasse 3,4 und 7,8, Jungen und Mädchen, Armbeuge- und Rumpfbeugemus-
kulatur). 
4 Interpretation des schnellen Leistungsanstiegs 
Untrainierte bzw. durch Bewegungsmangel eingeschränkte Muskulatur befin-
det sich zumindest in Ansätzen auf einem Niveau, wie das nach einer vierwö-





- Abnahme des Faserquerschnitts 
- Elastizitätsverlust 
- Tonusverlust 
- Abnahme der Kontraktionsgeschwindigkeit 
- Verminderung der Kapillarisierung 
- Abnahme der Ausrüstung der Zellen mit Mitochondrien, Enzymen, Subs-
traten 
- Störung der Feinkoordination (motorische Ansteuerung).  
Muskuläre Unterbelastungen sind verbunden mit einer auffallend geringen 
Reizschwelle, so dass gezieltes Krafttraining zu schnellen Kraftgewinnen führt. 
Diese werden auch bewirkt durch inter- und intramuskuläre Koordination. 
Koinzer (1997, 4) hat die damit verbundenen Effekte wie folgt zusammenge-
fasst: Intramuskuläre Regulationsmechanismen sind: „Abstufung der Entla-
dungsfrequenzen des zur motorischen Einheit (mE) gehörenden Motoneu-
rons, Rekrutierung weiterer mE, Synchronisation der mE eines Muskels“. 
Intermuskuläre Koordinationsmechanismen sind: „Aktivierung der Haupt-
muskeln, optimales Aktivierungsverhältnis zwischen Agonisten und Antago-
nisten, explosive Aktivitätsentwicklung, optimales Verhältnis von Aktivitäts- 
und Erholungsphasen.“ 
Unklar ist, welchen Anteil diese beiden physiologischen Bedingungen bzw. 
Ursachen sowie ihre einzelnen Aspekte am Kraftgewinn haben. 
Voraussetzungen für den schnellen Leistungsanstieg schon nach wenigen 
Wochen Kraftschulung sind: 
- Die Schüler haben vorher keine gezielte, muskelgruppenspezifische Kraft-
schulung durchgeführt; 
- Die Belastung ist „überschwellig“, d.h. die Kraftschulung ist mit einem 
spürbaren Widerstand und einer gewissen lokalen Ermüdung verbunden;  
- Die Belastung erfolgt gezielt und muskelgruppenspezifisch. 
Eine solche Beübung erfolgt im Rahmen einer vielseitigen Kraftschulung.   
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5 Daraus resultierende Positionen 
Wenn man ausgehend von dem Vorgetragenen die beiden eingangs genannten 
polaren Positionen nochmals betrachtet und gegenüberstellt, dann können 
diese zumindest erklärt werden: 
 
„Es kann keine Effekte geben“, 
weil mit dem Ziel fortgesetzter Leistungsstei-
gerung eine begrenzte Kräftigung, echte 
Trainingseffekte bzw. nachfolgende Aspekte 
den Sportunterricht überfordern: 
- Längerfristige systematische 
Trainingsprozesse 
- Fortlaufende Erhöhung der Be-
lastungsparameter sowie der benö-
tigten Zeit 
- Keine längerfristigen Trainings-
unterbrechungen (Kraftgewinn ist 
nur begrenzt speicherbar) 
„Effekte sind nachgewiesen“,  
weil eine begrenzte Kräftigung, die längerfris-
tig über dem Leistungsniveau von Kontroll-
schülern liegt, erreichbar ist 
- Durch kurzfristige geschulte 
Kraftschulung 
- Bei gleich bleibenden Zeitanteilen 
und Belastungsparametern 
- Bei längeren Übungsunterbre-
chungen (Kraftgewinn ist weitge-
hend speicherbar) 
Zur Position „es kann keine Effekte geben“ - 
ja, sog. „echte“ oder weiterführende Trainingswirkungen überfordern den 
Sportunterricht. Bei Orientierung an klassischen trainingswissenschaftlichen 
Erkenntnissen, die sich auf langfristige, systematische Trainingsprozesse be-
ziehen, weisen schulspezifische Bedingungen so gravierende Grenzen auf, dass 
eine Negierung von konditionellen Leistungsgewinnen im Rahmen des Sport-
unterrichts unvermeidlich ist. Aus dieser Sicht ist konditionelle Schulung zum 
Zweck der Leistungsverbesserung letztendlich Zeitverschwendung. Weiterfüh-
rende Trainingseffekte erscheinen nur möglich durch sportliche Betätigung 
außerunterrichtlich: Teilnahme am Übungsbetrieb, Sport im Rahmen der 
Ganztagserziehung, Pausensport, „Hausaufgaben“ – sowie außerschulisch: vor 
allem Teilnahme am Vereinssport, Selbsttraining, Besuch von Fitnessstudios. 
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Hierin gibt es allerdings Übereinstimmung mit Vertretern der Position „Effek-
te sind nachgewiesen“. 
Zur Position „Effekte sind nachgewiesen“ -  
ja, es gibt Effekte, sie sind aber geringer, als vielfach im Ergebnis empirischer 
Untersuchungen angenommen. Es geht um erste Trainingsanpassungen, die 
allerdings schon nach 6-8 kurzen Übungseinheiten auffallend sind, weil wir es 
mit einer unterbelasteten sowie intra- und intermuskulär wenig „koordinier-
ten“ Muskulatur zu tun haben. Längerfristige Übungsunterbrechungen einkal-
kuliert sind die Differenzen zu Schülern, die keine gezielte Kraftschulung 
erfahren, allerdings begrenzt (weshalb für grundlegende Forschungen ein fein 
messendes Testinstrumentarium benötigt wird).  
Auch für diese Position trifft eine grundlegende trainingswissenschaftliche 
Erkenntnis zu: „Je geringer das Niveau der Trainiertheit, desto größer sind 
anfängliche Leistungsgewinne“, wobei meines Wissens und bezogen auf den 
Schulsport die Kompensation von Unterbelastungen aus trainingswissen-
schaftlicher Sicht kaum thematisiert wurde. 
Nebenwirkungen durch eine belastungswirksame Unterrichtsgestaltung, die 
gegenwärtig wenig in der Diskussion ist, sind zwar nicht auszuschließen und 
leisten evtl. einen Beitrag zur Stabilisierung des erreichten Kraftniveaus. Sie 
können aber eine gezielte Kraftschulung nicht ersetzen, weil ohne diese so-
wohl eine Kompensation von Unterbelastungen als auch eine bessere intra- 
und intermuskuläre Koordination kaum erreicht wird. Anders ist nicht zu 
erklären, weshalb ausnahmslos alle (außer schon vorher spezifisch belastete) 
Schüler, auch die außerunterrichtlich und –schulisch Aktiven (außer Gerättur-
nen), auffallende Kraftgewinne in kurzer Zeit aufwiesen. 
Als praxisbedeutsam kann hervorgehoben werden, dass es bei Verbesserungen 
der Kraftleistungen durch gezielte, muskelspezifische Schulung nicht um belas-
tungsmethodische Feinheiten oder gar eine individuell optimale Belastungsge-
staltung geht. Der große Spielraum überschwelliger Belastung ab etwa 30% der 
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Maximalkraft (Hollmann/Hettinger 1980, 119) sichert offenbar für jeden (wil-
ligen) Schüler kräftigende Reize. 
Aufgrund unserer Untersuchungsergebnisse aus den 1980er Jahren, die unter 
Berücksichtigung wesentlicher didaktischer und forschungsmethodischer An-
forderungen gewonnen wurden (und unseres Wissens bislang einmalig sind), 
ist es also berechtigt, auf physische Wirkungen einer angemessenen und geziel-
ten Kraftschulung im Sportunterricht hinzuweisen. Als Ziel kann zur Diskus-
sion gestellt werden (vgl. auch Hildenbrandt 1980): 
Kräftigung durch Kompensation von Unterbelastungen sowie intra- und intermuskuläre 
Koordination (damit verbundene gesundheitliche Akzente sind noch genauer zu 
ermitteln). 
Eine Diskussion der Frage, ob denn die zwar auffallenden, letztlich aber be-
grenzten Leistungssteigerungen den Aufwand rechtfertigen, ist wahrscheinlich 
verzichtbar. Denn im Ergebnis von Unterrichtsvorhaben mit vielseitiger, aber 
auch gezielter, muskelgruppenspezifischer Kraftschulung und danach ver-
schiedentlich „eingestreuter“ Reaktivierung dürfte bereits das mögliche Maß an 
Kraftgewinn erreicht sein. Ein solcher Zeitanteil erscheint gleichermaßen 
bedeutsam bzw. notwendig für die eingangs genannten Erziehungsaufgaben. 
Die dargestellten Möglichkeiten des Sportunterrichts haben also nichts zu tun 
mit einer Geringschätzung eines erziehenden Unterrichts und schon gar nichts 
mit einer Verkürzung des Sportunterrichts auf physiologische Effekte. 
Sicher muss der „hinter“ dem Leistungsgewinn angenommene gesundheitliche 
Nutzen durch präzise sportmedizinische Untersuchungen genauer ermittelt 
werden. Wenn aber Tendenzen der Verkümmerung unserer Muskulatur zu-
mindest ansatzweise behoben werden können, dann dürfte das aus gesundheit-
licher Sicht durchaus nennenswert und angesichts des zunehmenden Bewe-
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Dr. Ralph Petzold 
Schwimmfähigkeit von Grundschulkindern – Ein Auftrag des 
Memorandum zum Schulsport. 
Zusammenfassung 
Seit 2009 liegt mit dem Memorandum zum Schulsport ein gemeinsames Stra-
tegiepapier von DOSB, DSLV und dvs vor, das in seiner Öffentlichkeitswirk-
samkeit noch immer mit Reserven behaftet ist. Der vorliegende Beitrag unter-
nimmt den Versuch einer Verknüpfung der Argumentationslinie des Memo-
randums mit den Ergebnissen einer Studie zur Schwimmfähigkeit sächsischer 
Grundschulkinder. Jedem Schüler am Ende der Grundschulzeit das Schwim-
men-Können zu sichern, ist eine der Forderungen des Schulsport-
Memorandums. Hierfür erweisen sich die sächsischen Schulschwimmzentren 
als eine potente Organisationsform des Schwimmunterrichts, die es trotz ho-
her Aufwendungen zu erhalten gilt. Die Entwicklungstendenzen zur 
Schwimmfähigkeit der Schüler in den Schuljahren 2003/2004 bis 2009/2010 
zeigen aber auch, dass sich aus den veränderten Rahmenbedingungen konkrete 
Forderungen an die Schulpolitik und Schulverwaltung ableiten lassen. 
Summary 
Since 2009 a memorandum on school sport, framed as a common strategic 
paper of DOSB, DSLV and dvs, has been on hand. However, its public effec-
tiveness is still afflicted with reserves. The present article attempts to link the 
memorandum’s line of argument with the results of a survey on Saxon primary 
school children’s ability to swim. It’s a demand of the memorandum on school 
sport to ensure that each child at the end of primary school (age 10) is capable 
of swimming. For this purpose Saxon school swimming centres have proved 
to be a potent form of organizing swimming lessons. Despite high expenses 
they are regarded to be worth retaining. Nonetheless, the tendencies of devel-
opment in the pupils’ capability of swimming between school years 2003/2004 
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and 2009/2010 reveal that specific demands on education policy and school 
administration must be derived from the modified framework conditions. 
Schlagworte:  
Memorandum zum Schulsport, Schulschwimmzentrum, Schwimmfähigkeit, 
Schwimmunterricht 
Einführende Bemerkungen 
Mit der Übernahme des Vortragsthemas war ursprünglich die Intention ver-
bunden, das „Memorandum für den Schulsport“ (2009) mit seinen Potenzen 
für die Schulsportentwicklung gebührend herauszustellen. Im Kreise von Ver-
tretern der Schulsportpraxis und -verwaltung sowie der Wissenschaft sollten 
sachsenspezifische Akzente der Arbeit mit diesem Papier im Fokus stehen. Im 
Prozess der Erarbeitung des Beitrages wurde schnell deutlich, dass sich eine 
Verknüpfung mit aktuellen Forschungsergebnissen zur Schwimmfähigkeit von 
Grundschulkindern anbietet, um an einem konkreten Gegenstand des Sport-
unterrichts zu zeigen, welchen Einfluss der offensive Umgang mit den Forde-
rungen des Schulsportmemorandums haben kann. Insofern erklärt sich auch 
die dem Beitrag zu Grunde liegende Gliederung. Zunächst sollen Ausführun-
gen zur Entstehung, den Intentionen und gegenwärtigen Initiativen auf den 
unterschiedlichen Ebenen der Akteure im Vordergrund stehen. Im zweiten 
Abschnitt gilt es einen unmittelbaren Bezug zu den Ergebnissen einer Studie 
herzustellen, die sich mit der Schwimmfähigkeit von Grundschulkindern in 
Sachsen beschäftigt, um am Ende Folgerungen und Konsequenzen anzudeu-
ten, die bis hin zu einem (hier persönlichen) Aktivitätsplan im Sinne des Me-




Das Memorandum für den Schulsport 
Zum Anliegen des Memorandums 
Zur ersten Annäherung an die Thematik sei der Versuch einer Begriffsbe-
stimmung vorangestellt. Was ist ein Memorandum?  
Richtungsweisende Hinweise ergeben sich zunächst aus der Tatsache, dass das 
Spektrum von Memoranden außerordentlich breit gefächert ist. Konkretisie-
rungen wie das Memorandum „Kinderarmut“, Memorandum „Wissenschaftler 
gegen Atomkraft“, „Krakauer Memorandum von Moraltheologen“ und viele 
andere weisen auf je unterschiedliche Gegenstände der jeweiligen Denkschrift 
hin. Gemeinsam haben all diese Memoranden, dass es sich jeweils um schriftli-
che Vereinbarungen handelt, die einer ganz bestimmten Interessengruppe als 
Strategiepapier dient, um gegenüber anderen Entscheidungsträgern ihre spezi-
fischen Forderungen äußern zu können. Das Juristische Lexikon definiert ein 
„Memorandum“ dann auch als „Bezeichnung für eine ausführliche Darlegung 
einer wichtigen Angelegenheit mit dem Ziel, auf Probleme unterschiedlicher 
Art aufmerksam zu machen“  
(http://juristisches-lexikon.rakdk.de/eintrag/Memorandum.html).  
Interessenvertreter für eine bestimmte Sache, in unserem Fall der Sache 
„Schulsport“, einigen sich also auf einen gemeinsamen Standpunkt, der als 
Argumentationshilfe genutzt werden soll. In der Präambel des „Memoran-
dums zum Schulsport“ heißt es dann auch, dass von der „Deutschen Vereini-
gung für Sportwissenschaft (dvs), dem Deutschen Sportlehrerverband (DSLV), 
dem Deutschen Olympischen Sportbund (DOSB) und dem Fakultätentag 
Sportwissenschaft […] konsensfähige Strategien und Positionen zum Schul-
sport“ erarbeitet wurden. Als Ziel ist deklariert, „gegenüber politischen und 
schulischen Entscheidungsträgern […] richtungsweisende Impulse zur Opti-
mierung des Schulsports“ geben zu wollen. (S. 3) 
Dabei ist wichtig hervorheben, dass es bei den je eigenen Perspektiven der 
Wissenschaftler, den Vertretern der Sportverbände und den Sportlehrern kei-
nesfalls selbstverständlich ist, einen gemeinsamen Nenner zu finden. Allein 
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zwischen Sportwissenschaftlern einen Kompromiss hinsichtlich der primären 
Zielstellung des Sportunterrichts auszuhandeln, war keinesfalls ein einfacher 
Prozess. So ist es auch wenig verwunderlich, wenn den ersten Ankündigungen 
aus dem Jahr 2007, wonach ein solches Referenzpapier entstehen soll, eine 
zweijährige Debatte folgte. Insofern ist das im September 2009 veröffentlichte 
Memorandum in seinem Wert als Konsens hoch zu schätzen. 
Strukturiert ist das Memorandum so, dass es zunächst eine Skizze zur Aus-
gangslage des Schulsports enthält. Von hier aus werden Entwicklungsperspek-
tiven gekennzeichnet und konkrete Forderungen für die Qualitätsentwicklung 
abgeleitet. Der Forderungskatalog selbst versteht sich auf einer ersten Ebene 
als Anspruch an die Schulpolitik und Schulverwaltung und auf einer zweiten 
Ebene auch als Impulsgeber für das eigene Handeln aller Protagonisten für 
den Schulsport. Unabdingbare Voraussetzung für eine praktische Wirksamkeit 
auf beiden Ebenen ist aber zunächst, dass das Papier sowohl von den Füh-
rungsgremien als auch von der Basis aller beteiligten Interessengruppen über-
haupt wahrgenommen wird. 
Zur Wahrnehmung des Memorandums 
Gegenwärtig ergeben die Recherchen auf beiden Ebenen Licht und Schatten. 
Positiv heben sich die jeweiligen Führungsgremien der dvs, des DOSB und des 
DSLV heraus. So nimmt DOSB- Präsident Thomas Bach bei einer Fachkonfe-
renz im November 2011 ganz offensichtlich Bezug auf die im Memorandum 
angesprochene Bedeutung von Bewegungsangeboten im Rahmen von Ganz-
tagsschulen, wenn er die Bereitschaft des Sports hervorhebt, solche Nachmit-
tagsangebote auch weiterhin zu entwickeln. Seine Ergänzung „Auf keinen Fall 
darf man den freiwilligen Sport am Nachmittag auf die Schulsportstunden 
anrechnen“, ist zweifellos ganz im Sinne des Sportunterrichts formuliert und 
sicher nicht ohne den Hintergrund des gemeinsamen Positionspapiers entstan-
den. 
Dass das Memorandum in den vergangenen zwei Jahren durchaus gelebt wird, 
beweisen auch die jeweils im November 2010 und 2011 veranstalteten Exper-
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tenhearings, bei denen sich Vertreter der Sportwissenschaft, des Sportbundes 
und des Sportlehrerverbandes zu ausgewählten Handlungsfeldern ihres ge-
meinsamen Positionspapiers verständigt haben.  
Diese Initiativen der Legislative sollten aber nicht über die reservenbehaftete 
Wahrnehmung auf den darunter befindlichen Ebenen hinwegtäuschen. Zu-
mindest auf den Freistaat Sachsen bezogene Nachforschungen mittels Internet 
und persönlicher Gespräche zeigen, dass beispielsweise beim Landessportbund 
Sachsen der Schulsport durchaus als Partner angesehen wird, ein direkter Be-
zug auf das Memorandum aber nicht zu finden ist. Die einschlägige Suche auf 
der Homepage des LSB Sachsen nach dem Stichwort „Memorandum“ ermit-
telt keine Treffer. Im Gespräch mit der Vizepräsidentin, Frau Dr. Petra 
Tzschoppe, wurde der Eindruck bestärkt, wonach das Strategiepapier des 
Dachverbandes zwar durchaus zur Kenntnis genommen, für die eigene Refe-
renz gegenüber den sächsischen Partnern aber bisher wenig genutzt wird.  
Der Sportlehrerverband Sachsens hat auf seiner Internetpräsentation das Me-
morandum zumindest zum Download zur Verfügung gestellt. Auch die im 
Mitteilungsheft 2010/2011 ausgewiesenen „Thesen zum sächsischen Schul-
sport“ enthalten eine Reihe von thematischen Bezügen zum Memorandum, 
sind aber ohne direktem Hinweis hierauf kaum als aktives Handeln des Ver-
bandes im Sinne des „Memorandums zum Schulsport“ einzuordnen. Im Vor-
stand des Landesverbandes hat sich ein Vorschlag der thematischen Einbin-
dung des Memorandums in den „Sächsischen Sportlehrertag“ im Jahr 2011 
leider als nicht mehrheitsfähig erwiesen. 
Damit nicht der Eindruck entsteht, nur mit dem mahnenden Finger auf andere 
zeigen zu wollen, muss ich selbstkritisch eingestehen, dass das Schulsport-
Memorandum in der Vergangenheit in meiner eigenen Lehr- und For-
schungstätigkeit keine Rolle gespielt hat. Bis zur Übernahme des Vortragsthe-
mas hat in den Lehrveranstaltungen kein Lehramtsstudent von mir erfahren, 
dass es dieses Referenzpapier überhaupt gibt. Auch in den Forschungsprojek-
ten zur bewegten Schule und der nachfolgend thematisierten Studie zur 
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Schwimmfähigkeit existiert bisher keinerlei Bezug darauf, wenngleich Anknüp-
fungspunkte eindeutig zu finden wären.  
Als Überleitung zum zweiten Schwerpunkt, zur Schwimmfähigkeit sächsischer 
Grundschulkinder, sei deshalb explizit auf solche Bezüge verwiesen. Im ersten 
Abschnitt findet sich beispielsweise bei der Standortbestimmung ein erster 
Hinweis auf das Schulschwimmen, da das „Schwimmen“ ausdrücklich als ein 
Inhaltsbereich benannt ist, der den Doppelauftrag, Sport- und Bewegungskul-
tur zu erschließen und dabei gleichermaßen die Persönlichkeit zu entwickeln, 
realisieren helfen soll (S. 5). Dass hierbei die Verfügbarkeit von Schwimmbä-
dern gegenüber der insgesamt akzeptablen Sportstättensituation in Deutsch-
land abfällt, ist ein weiterer Anknüpfungspunkt (S. 6). Konkrete Forderungen, 
die das Schwimmen betreffen, bestehen dahingehend, dass der Erhalt des 
Schwimmunterrichts als Bestandteil des Schulsports betont wird und für den 
Einsatz ausgebildeter Sportlehrkräfte Sorge zu tragen ist. Als Zielstellung wird 
des Weiteren konkret und abrechenbar hervorgehoben: „Jedes Kind muss am 
Ende der Grundschulzeit sicher Schwimmen können.“ (S. 15) Diese Forde-
rung ist Gegenstand des nachfolgenden Abschnitts. 
Zur Schwimmfähigkeit von Grundschulkindern in Sachsen 
Schulschwimmzentren als Organisationsstruktur 
Im Freistaat Sachsen ist die Situation um die Verfügbarkeit von Sport-
schwimmbädern sicher nicht viel besser zu bewerten als dies in anderen Bun-
desländern der Fall ist (Lang, 2010). Charakteristisch für den flächendeckend 
mit Grundschulkindern durchgeführten Schwimmunterricht ist aber, dass in 
den verfügbaren Schwimmhallen sogenannte Schulschwimmzentren (SSZ) 
konzentriert sind. Insgesamt gibt es aktuell 51 solcher Zentren, die als Organi-
sationseinheit meist in den Vormittagsstunden den Unterricht realisieren. 
Wurden in der DDR hier in der Regel die Schülerinnen und Schüler der 4. 
Klassen unterrichtet, erfolgte ab 1990 ein Wechsel zu den Drittklässlern. Aktu-
ell gehört die dritte Wochenstunde des Sportunterrichts der Zweitklässler dem 
Schwimmunterricht. Bei einer wöchentlich erteilten Schwimmstunde kommen 
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die Schüler also auf ca. 35 Unterrichtsstunden im Schuljahr. Je nach Größe des 
Schulschwimmzentrums und dessen Einzugsgebiet erlernen hier 100 bis 1000 
Kinder in einem Jahr das Schwimmen. Für jedes Lehrkräfteteam ist ein Leiter 
des SSZ verantwortlich, dem u.a. die Planung der Schwimmzeiten für die ein-
zelnen Schulen obliegt. Die unterrichtenden Lehrer sind in der Regel Grund-
schullehrer, die eine Ausbildung im Fach Sport besitzen und die regelmäßig 
einen Nachweis ihrer Rettungsfähigkeit erbringen müssen. Oftmals handelt es 
sich um Kolleginnen und Kollegen, die seit vielen Jahren den Großteil ihrer 
gesamten wöchentlichen Unterrichtsverpflichtungen vornehmlich als 
Schwimmlehrer ableisten. Eine Berufserfahrung von 20 bis 30 Jahren ist hier-
bei keine Seltenheit. Als vorteilhaft ergibt sich hieraus ein Expertenstatus, der 
sich auf die Lernerfolge der Kinder positiv auswirken sollte. 
Ebenso förderlich ist die Tatsache, dass für eine Unterrichtsstunde bis zu vier 
Lehrer eingesetzt werden können, da mehrzügige Grundschulen für ihre Klas-
sen die gleiche Schwimmzeit erhalten oder aber zwei Schulen als Organisati-
onseinheit im Schwimmunterricht zusammengefasst werden. Nach der Ermitt-
lung der Ausgangsleistung der Kinder in den ersten Schwimmstunden ist es 
somit möglich leistungsdifferenzierte Schwimmgruppen zu bilden, die von je 
einem Schwimmlehrer betreut werden. Beim Ausgangstest orientieren sich die 
Lehrer primär an folgenden qualitativen Aspekten der Bewegungsausführung 
im Brustschwimmen, da dies die erste gelehrte Schwimmtechnik ist:  
Tab. 1: Kriterien zur Einteilung in Schwimmgruppen 
Gruppe 1 Nichtkönner, Läufer, keine Vorkenntnisse, keine Schwimmbewe-
gung 
Gruppe 2 erkennbare Schwimmbewegung, aber Grobfehler in der Beinbewe-
gung (Schere, Delphinschlag) 
Gruppe 3 deutliche Schwimmbewegung, aber leichte Fehler in der Strecklage 
oder Fußstellung (z. B. „Spitzfuß“) 
Gruppe 4 Könner 
 
Die Unterrichtsgestaltung kann somit vom jeweiligen Schwimmlehrer gut auf 
die individuellen Lernvoraussetzungen und Leistungsfortschritte abgestimmt 
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werden. Da die Gruppenzusammenstellung bereits in den ersten Schwimm-
stunden erfolgt, gilt prinzipiell, dass entsprechend des Lernerfolgs ein Wechsel 
zwischen leistungsstärkeren und leistungsschwächeren Gruppen immer mög-
lich ist. Maßstab für die kapazitäre Auslastung der Schulschwimmzentren ist 
allerdings ein Gruppenteiler von 16 Schülern, was sich in der Praxis insbeson-
dere für die Schwimmanfängergruppen „1“ und „2“ oftmals als problematisch 
erweist. 
Für den organisatorischen Ablauf des Schwimmunterrichts ist kennzeichnend, 
dass die Kinder der zweiten Klassen von verantwortlichen Lehrern der jeweili-
gen Schule zum SSZ begleitet werden, wobei der Transport mit öffentlichen 
Verkehrsmitteln oder aber mit dem Schulbus erfolgt. In der Schwimmhalle 
übernehmen die Schwimmlehrer die Schülerinnen und Schüler und übergeben 
sie nach dem Unterricht wieder an die Begleitlehrer. Im Interesse einer maxi-
malen Auslastung der Wasserzeiten heißt das für den konkreten Ablauf, dass 
die im Schulschwimmzentrum beschäftigten Kolleginnen und Kollegen mit 
der Übergabe der Kinder der einen Schule sofort die Übernahme der Kinder 
der anderen Schule verbinden.  
Hinsichtlich der organisatorischen Strukturen für die Sicherstellung des 
Schwimmunterrichts in Sachsen kann zusammenfassend festgestellt werden, 
dass man sich an einem über Jahrzehnte bewährten System orientiert, welches 
offenbar viele Realisierungschancen für die Forderung des Schulsportmemo-
randums „Jedes Kind muss am Ende der Grundschulzeit sicher Schwimmen 
können“ in sich trägt. Allerdings sind solche Schulschwimmzentren mit einem 
enormen organisatorischen, personellen und finanziellen Aufwand verbunden. 
Die Suche nach Pro-Argumenten gegenüber schulpolitischen Entscheidungs-
trägern, die diese hohen Aufwendungen rechtfertigen helfen, bildete im Jahr 
2007 den konkreten Anlass zu einer Studie zur Schwimmfähigkeit sächsischer 





Schwimmen Können - Was ist das? 
Zur Diagnostik der Schwimmfähigkeit gibt es aktuell verschiedene Ansatz-
punkte. Der Deutsche Schwimmverband orientiert sich eher an den Bedin-
gungen zur Erlangung der Jugendschwimmabzeichen, wobei die Bronze- Stufe 
gebunden ist an Kenntnissen zu Baderegeln, das Tauchen, das Springen und 
die Bewältigung einer 200m-Strecke in weniger als 15 Minuten. In Nordrhein-
Westfalen hatte sich im Rahmen der MOBAQ- Studie für den Bereich 
Schwimmen ein Expertenteam beispielsweise auf fünf Testverfahren verstän-
digt, die das Springen vom Startblock, 25 m Schwimmen in Brust- und Rü-
ckenlage, die Qualle, das Gleiten und das Slalomtauchen beinhalten (Fritz, T. 
& Kurz, D., 2006). Bei „SwimStar“ dagegen erfolgt entsprechend des Ausbil-
dungsprinzips eher eine Orientierung an den Wechselschlagtechniken. 
Roland Wöller, der Minister des sächsischen Staatsministeriums für Kultus und 
Sport, berichtet im Mai 2011, dass 91 % der Zweitklässler das „Seepferdchen“ 
haben. Ob allerdings die 25 m Schwimmen, das Springen ins Wasser und das 
Tauchen schon hinreichend sind für den Nachweis von Schwimmfähigkeit, ist 
anzuzweifeln. Da viele Kinder bereits im Kindergartenalter die Bedingungen 
für das „Seepferdchen“ erfüllen, ergeben sich auch kaum Anknüpfungspunkte 
für den Nachweis der Leistungsfähigkeit der Schulschwimmzentren.  
Für die hier angesprochene Studie werden zur Diagnostik der Schwimmfähig-
keit sächsischer Grundschulkinder jene Lernerfolgskontrollen genutzt, welche 
die Schwimmlehrer im Schuljahresverlauf durchführen und dokumentieren. 
Dies sind Leistungsnachweise im Tauchen, Springen, Brustschwimmen-
Strecke, 200m-Zeit, Ausdauer- und Rückenschwimmen in den jeweils ausge-




Tab. 2: Prüfverfahren zur Schwimmfähigkeit (modifiziert nach Tetzel, 2009, S. 21) 
Prüfverfahren Merkmalsausprägung / Intervalle 
Tauchen 
kein Tauchen 
Tauchen im Flachwasser 
Tauchen im Tiefwasser 
Springen 
kein Springen 












bis 5 Min. 
5 - 7 Min. 
7 - 9 Min. 
9 - 11 Min. 
11 - 13 Min. 















Grundlage der Datenauswertung ist die Analyse der Schwimmbegleitkarten aus 
den Schuljahren 2003 bis 2010. Aus untersuchungsmethodischer Perspektive 
handelt es sich somit um eine Dokumentenanalyse (Petzold, 2012). Für die 
anschließende Ergebnisdarstellung erfolgt eine Konzentration auf zwei ausge-
wählte Prüfverfahren, die einer langjährigen „stillen Vereinbarung“ zwischen 
den Leitern der Schulschwimmzentren folgend, als Maßstab für den Nachweis 
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von Schwimmfähigkeit gelten kann. Demnach sollte als Schwimmer gelten, 
wer 100 m Schwimmen kann und beliebig ins Wasser springt. Eine wissen-
schaftliche Absicherung dieser Begriffsbestimmung mittels Expertenbefragung 
befindet sich derzeit in der Phase der Dateneingabe.  
Ausgewählte Ergebnisse zur Schwimmfähigkeit sächsischer Grund-
schulkinder 
Stichprobenbeschreibung 
Mit Abschluss des Schuljahres 2006/2007 wurden zunächst die Schwimmbe-
gleitkarten von 6 Schulschwimmzentren der Region Dresden mit einer Stich-
probengröße von N = 3572 Schülern analysiert. Im Interesse einer Betrach-
tung im Längsschnitt ist dann ein Schwimmzentrum ausgewählt worden, für 
das bis ins Schuljahr 2003/2004 zurückreichend, Daten zu den einzelnen Prüf-
verfahren erhoben wurden. Diese Beschränkung ist mit dem Vorteil verbun-
den, dass Störgrößen wie unterschiedliche räumliche Bedingungen und qualita-
tive Merkmale der Unterrichtsgestaltung durch einen möglichst gleichbleiben-
den Personalbestand über mehrere Jahre hinweg relativ konstant gehalten 
werden konnten. Mit dem SSZ Freiberger Straße fiel die Auswahl auf eine 
Einrichtung, die in der Referenzstichprobe 2006/2007 im Vergleich zwischen 
den Schwimmzentren bei den einzelnen Prüfverfahren keine besonders auffäl-
ligen Resultate, weder in positiver noch in negativer Ausprägung, zeigte. Der 
momentan bis zum Jahr 2010 fortgeschriebene Datensatz ist Grundlage für die 
nachfolgende Ergebnisdarstellung. 
Besondere Beachtung muss die Zweiteilung des Schuljahres 2007/2008 finden, 
da zu diesem Zeitpunkt die Umstellung des Schwimmunterrichts von den 3. 
Klassen zu den 2. Klassen erfolgte. Somit stand jeweils nur ein halbes Schul-
jahr zur Verfügung, was es bei der Interpretation der Ergebnisse ebenso zu 
berücksichtigen gilt, wie die tendenzielle Zunahme der Stichprobengrößen zu 
den einzelnen Messzeitpunkten. Gegenüber 2004/2005 hat sich die Zahl der 






















N 435 412 614 723 746 864 843 851 
Auswertung zum Prüfverfahren Springen 










N 7 133 295 435 
% 1,6 30,6 67,8 100 
2004/05 
N 3 90 317 410 
% 0,7 22,0 77,3 100 
2005/06 
N 23 151 437 611 
% 3,8 24,7 71,5 100 
2006/07 
N 18 92 612 722 
% 2,5 12,7 84,8 100 
2007/08 
(1.Halbjahr) 
N 45 305 396 746 
% 6,0 40,9 53,1 100 
2007/08 
(2.Halbjahr) 
N 72 423 369 864 
% 8,3 49,0 42,7 100 
2008/09 
N 46 365 430 841 
% 5,5 43,4 51,1 100 
2009/10 
N 68 420 363 851 
% 8,0 49,3 42,7 100 
Für die Schüler der 3. Klasse in den Schuljahren 2003/2004 bis 2006/2007 ist 
zunächst kennzeichnend, dass nur ein sehr kleiner Teil von 1 bis 4% am Ende 
des Schwimmunterrichts nicht ins Wasser springt. Den größten Lernerfolg 
weisen die Mädchen und Jungen 2006/2007 nach, da hier 85 % einen Kopf-


























































2007/2008 reichen dann nicht annähernd, um an dieses Niveau heran zu-
kommen. Während diese Entwicklung zunächst sicher wenig erstaunlich ist, 
fällt in den beiden darauffolgenden Schuljahren auf, dass der prozentuale An-
teil der Schüler die kopfwärts springen weit unter den Häufigkeiten der Dritt-
klässler bleiben. Dies geht vor allem zu Lasten der Zunahme der Kinder, die 
die Merkmalsausprägung des fußwärtigen Springens zeigen. Die Kategorie der 
Nichtspringer bleibt über den gesamten Untersuchungszeitraum hinweg mit 
maximal 8 % relativ selten. 
Auch die grafische Darstellung (Abb. 1) macht die Zweiteilung des gesamten 
Untersuchungszeitraumes deutlich. Bis einschließlich des Messzeitpunktes 
2006/2007 ist der Kopfsprung die am häufigsten erreichte Merkmalsausprä-
gung der unterrichteten Schüler der 3. Klassen. Dagegen wird ab dem 2. 
Schulhalbjahr 2007/2008, in dem der bereits erwähnte organisierte Wechsel 
des Schwimmunterrichts zur 2. Klasse stattfand, das Springen kopfwärts und 
fußwärts eher ausgeglichen nachgewiesen. Der Entwicklungstrend ist somit 
rückläufig, was auch die Signifikanzprüfung mittels Kruskal-Wallis-Test belegt 
















Abb. 1. Prüfverfahren Springen - Schuljahresvergleich 
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Auswertung zum Prüfverfahren Brustschwimmen 
Der Blick auf die Häufigkeitsverteilung zeigt (Tab. 5), dass es bis 2006/2007 
nur außerordentlich wenige Kinder der 3. Klasse gibt, die am Ende des 
Schwimmunterrichts keine Strecke im Brustschwimmen zurücklegen. Von 
2003 bis 2007, also in vier aufeinander folgenden Schuljahren, sind dies insge-
samt N = 7. Dabei entfällt der höchste Anteil relativer Häufigkeiten auf das 
Schuljahr 2006/2007, in dem aber auch lediglich 0,6 % ohne Leistungsnach-
weis bleiben. Auch die Merkmalsausprägung „weniger 100 m“ ist mit 4 bis 8 % 
eher selten besetzt. Dagegen schaffen in dieser Klassenstufe das maximal 
erreichbare Intervall einer Schwimmstrecke von 100 m, welches der hier vor-
genommenen Auswertung zu Grunde liegt, herausragende 91 bis 96 %. 


















N 0 31 404 435 
% 0 7,1 92,9 100 
2004/05 
N 0 16 396 412 
% 0 3,9 96,1 100 
2005/06 
N 3 41 570 614 
% 0,5 6,7 92,8 100 
2006/07 
N 4 59 660 723 
% 0,6 8,1 91,3 100 
2007/08 
(1. Halbjahr) 
N 34 131 579 744 
% 4,6 17,6 77,8 100 
2007/08 
(2. Halbjahr) 
N 64 222 578 864 
% 7,4 25,7 66,9 100 
2008/09 
N 23 169 651 843 
% 2,7 20,1 77,2 100 
2009/10 
N 44 168 634 851 


























































Ähnlich dem Prüfverfahren Springen bleiben diese hervorragenden Ergebnisse 
von den Zweitklässlern ab 2007/2008 unerreicht. Der prozentuale Anteil der 
Schüler, die das Schuljahr ohne Nachweis einer geschwommenen Strecke im 
Brustschwimmen abschließen, liegt zu den beiden letzten Messzeitpunkten bei 
akzeptablen 3 bzw. 5 %. Zusammen mit dem Intervall „weniger 100 m“ muss 
aber jedes vierte Kind der 2. Klasse als Nichtschwimmer eingeordnet werden. 
Die für die Bescheinigung der Schwimmfähigkeit notwendigen 100 m schaffen 
somit aber noch immer drei Viertel der Stichprobe. 
Ein weiteres Mal macht die Grafik die zweigeteilte Merkmalsverteilung in der 
Gesamtstichprobe anschaulich. (Siehe Abb. 2) 
Abb. 2. Prüfverfahren Brustschwimmen (BS) - Schuljahresvergleich 
Bis zum Schuljahr 2006/2007 dominieren jene Kinder, die 100 m Brust-
schwimmen können. Danach liegen die kumulierten Häufigkeiten der Katego-
rien „kein Brustschwimmen“ und „weniger 100 m“ nach einem kompletten 
Schuljahr Schwimmunterricht bei 23 bis 25 %. Das Maximum von 33 % 
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(2007/2008 II) ist sicher nicht zu hoch zu bewerten, da hier die Schüler der 2. 
Klasse nur ein Halbjahr zur Verfügung hatten.  
















2003/04 0,039 n.s. n.s. 0,000 0,000 0,000 0,000 
2004/05 - 0,028 0,002 0,000 0,000 0,000 0,000 
2005/06 - - n.s. 0,000 0,000 0,000 0,000 
2006/07 - - - 0,000 0,000 0,000 0,000 
2007/08 (I) - - - - 0,000 n.s. n.s. 
2007/08 (II) - - - - - 0,000 0,001 
2008/09 - - - - - - n.s. 
 
Die paarweise zwischen den Teilstichproben durchgeführten U-Tests (Tab. 6) 
verdeutlichen, dass die Verschiedenheiten vornehmlich durch die Zugehörig-
keit der Probanden zur Klassenstufe bedingt sind. Bei der differenzierten 
Merkmalsausprägung zwischen den einzelnen Messzeitpunkten ist auffällig, 
dass sich alle Ergebnisse der Drittklässler (bis 2006/2007) als statistisch rele-
vant besser gegenüber den Zweitklässlern (ab 2007/2008, 2. Halbjahr) erwei-
sen. 
Auswertung zum Prüfverfahren Springen und Brustschwimmen 
Während die bisherige Ergebnisdarstellung das Springen und Brustschwimmen 
als voneinander unabhängige Prüfverfahren behandelt hat, werden sie für die 
nachfolgende Einschätzung der Schwimmfähigkeit in einen Zusammenhang 
gebracht. Als Schwimmer sollen demnach jene Schüler gelten, die beide Prüf-
verfahren erfolgreich absolviert haben, d. h. sowohl (beliebig) ins Wasser 
springen, als auch eine Schwimmstrecke von 100 m bewältigen.  
81 
 












N 7 24 404 435 
% 1,6 5,5 92,9 100 
2004/05 
N 2 16 393 411 
% 0,5 3,9 95,6 100 
2005/06 
N 15 40 559 614 
% 2,4 6,5 91,1 100 
2006/07 
N 18 78 627 723 
% 2,5 10,8 86,7 100 
2007/08 
(1. Halbjahr) 
N 41 127 576 744 
% 5,5 17,1 77,4 100 
2007/08 
(2. Halbjahr) 
N 71 216 577 864 
% 8,2 25,0 66,8 100 
2008/09 
N 39 161 642 842 
% 4,6 19,1 76,2 100 
2009/10 
N 63 159 629 851 
% 7,4 18,7 73,9 100 
Für die Häufigkeitsverteilung ist zunächst kennzeichnend, dass der niedrigste 
Wert der erfolgreichen Bewältigung beider Aufgaben mit 67% auf jenen Un-
tersuchungszeitraum fällt, in dem die Kinder der 2. Klasse nur in einem Schul-
halbjahr schwimmen lernen konnten (2007/2008, 2. Halbjahr). Die höchste 
Erfolgsquote wird 2004/2005 mit fast 96 % erreicht. Es ist dies auch jener 
Messzeitpunkt, zu dem die wenigsten Schüler (N = 2) den Schwimmunterricht 
beenden, ohne eine der beiden Leistungsnachweise zu erbringen. Gleichzeitig 
sei darauf verwiesen, dass in diesem Jahr auch die geringste Schülerzahl am 
Schwimmen teilnahm. Insgesamt erweisen sich die Lernerfolge der Drittkläss-
ler bis 2006/2007 als überaus überzeugend. Zwischen 96 und 87 % sind 
Schwimmer. Dagegen bleiben die Zweitklässler auch nach einem vollständigen 


























































Abb. 3. Erfolgreich bestandene Prüfverfahren - Schuljahresvergleich 
Auffällig ist bei der Veranschaulichung der Ergebnisse zum wiederholten Mal 
die Zweiteilung der Grafik, wobei die Schulhalbjahre 2007/2008 den Umkehr-
punkt für die bis dahin überaus positiven Resultate bilden. Während bis dahin 
also sehr überzeugende Ergebnisse für die Leistungsfähigkeit sächsischer SSZ 
nachgewiesen werden können (positiv ausgedrückt können neun von 10 Schü-
lern als Schwimmer gelten), sind die Resultate der Zweitklässler ab 2008/2009 
rückläufig. Aber auch in den 2. Klassen bleibt die Anzahl derer, die keines der 
beiden Prüfverfahren erfolgreich absolvieren, mit 5 bzw. 7 % relativ gering. 
Die korrelativen Zusammenhänge nach Spearman zeigen, dass diese Ergebnis-
se primär durch die Variable Brustschwimmen beeinflusst sind. Der Korrelati-
onskoeffizient weist zwar ebenso auf einen signifikanten Zusammenhang 
zwischen der Schwimmfähigkeit und dem Springen hin (r = .57), jedoch liegt 
dieser zwischen Schwimmfähigkeit und Brustschwimmen ungemein höher (r = 
.96). Wenn Schüler der Kategorie der Schwimmer zugeordnet werden, liegt 




Diskussion der Ergebnisse 
Die Organisationsform der Schulschwimmzentren besitzt offensichtlich große 
Potenzen, um den Grundschulkindern im Rahmen des Schwimmunterrichts 
gute Lernerfolge zu sichern und sie zur Schwimmfähigkeit zu führen. Wie die 
praktizierte Teilung des Schuljahres 2007/2008 zeigt, ist hierfür unbedingt am 
Umfang eines gesamten Schuljahres mit etwa 35 Unterrichtstunden festzuhal-
ten. Da die Datenerhebung für die Längsschnittstudie auf der Dokumen-
tenanalyse einer einzelnen Einrichtung und somit auf gleichbleibenden Lern-
bedingungen bei relativ konstantem Lehrerkollegium basiert, wird die Bedeu-
tung der quantitativen Aspekte des Schwimmen Lernens überaus deutlich. In 
der Hälfte der Unterrichtszeit sind vergleichbare Schülerleistungen nicht zu 
erreichen. 
Als ein entscheidender Faktor für die Erlangung von Schwimmfähigkeit er-
weist sich die Leistungsfähigkeit beim Brustschwimmen. Absolvieren die Kin-
der die Strecke von 100 m, ist nahezu garantiert, dass sie als Schwimmer einge-
stuft werden können. Außerdem erweist sich dies auch als Basis, die bei den 
Lernerfolgskontrollen maximal erreichbare Leistung von 200 m zu schaffen, 
da das dazwischen liegende Intervall von 150 m in jedem Jahrgang gleicherma-
ßen schwach besetzt ist (siehe Tab. 8). Das von den Schwimmlehrern im 
Schulalltag vielfach beobachtete Phänomen, wonach es für die Mädchen und 
Jungen nach bewältigter 100m-Strecke nur noch ein kleiner Schritt zu den 
200m ist, erhält somit eine empirische Bestätigung. 

















0% 0% 0,5% 0,3% 0,1% 0,8% 0,6% 0,4% 
 
Die Lernerfolge der Kinder im SSZ Freiberger Straße erwiesen sich in der 3. 
Klasse gegenüber der 2. Klasse als signifikant besser. Somit ist die Intention 
„Schwimmen lernen – Je früher, desto besser!“, die 2007/2008 im Raum 
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Dresden mit dem vollzogenen Wechsel zu den Zweitklässlern verbunden war, 
zumindest diskutabel. Die Ergebnisdarstellung belegt dies auf allen drei Aus-
wertungsebenen (siehe Abschnitt 2.3.1 bis 2.3.3).  
Dennoch sollte die Entscheidung der Verlagerung des Schwimmunterrichts in 
die 2. Klassen nicht rückgängig gemacht werden, da die Forderung nach der 
frühzeitigen Auseinandersetzung mit dem Bewegungsraum Wasser hiermit 
nicht widerlegt ist. Für die Bewertung der Ergebnisse der Längsschnittstudie 
ist aber festzuhalten, dass der rückläufige Entwicklungstrend in der Leistungs-
fähigkeit der Schüler weniger durch einen Verlust an Unterrichtsqualität in den 
Schulschwimmzentren zu Stande kommt, sondern mit den sich verändernden 
Lernvoraussetzungen der Kinder erklärt werden muss. Altersspezifische Ent-
wicklungsbesonderheiten von Grundschülern der Klassen 2 und 3 sind als 
beeinflussender Faktor für die Erlangung von Schwimmfähigkeit unbedingt zu 
berücksichtigen. Die Situation gerade zu Schuljahresbeginn, wenn 15 Zweit-
klässler auf eine Schwimmlehrerin fokussiert sind, um sich in der fremden 
Umgebung der Schwimmhalle zurechtzufinden, ist eben anders, als wenn es 
sich um Mädchen und Jungen im dritten Schuljahr handelt. Das sich vor und 
nach dem Schwimmunterricht selbstständige Umziehen und Duschen oder das 
sich Einprägen und Einhalten klar geregelter organisatorischer Abläufe sind 
Anforderungen, die in diesem Alter erfahrungsgemäß mehr Aufmerksamkeit 
des Lehrenden verlangen. 
Weitere Hinweise für die Interpretation und Ableitung von Folgerungen liefert 
die tiefgründigere Analyse der Ergebnisse in der Studie zur Schwimmfähigkeit 
sächsischer Grundschulkinder beispielsweise auf den Auswertungsebenen der 
Geschlechter, der sehr differenzierten Entwicklung in den einzelnen 
Schwimmgruppen und nachweisbaren Abhängigkeiten zur Zunahme der Schü-
lerzahlen (Petzold, 2012). Im Rahmen dieses Beitrags sei zusammenfassend 
zumindest darauf verwiesen, dass sich am Ende des Schuljahres die als Nicht-
schwimmer einzustufenden Schüler in den Anfängergruppen (Schwimmgruppe 
1) konzentrieren, die überproportional von Jungen besetzt sind und in denen 
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in den letzten Schuljahren eine wachsende Gruppenstärke zu beobachten ist 
(siehe Tab. 9).  
Tab. 9: Schülerzahlen in Schwimmgruppe 1 – Schuljahre 2003/2004 und 2009/2010 
Anzahl der  
Schülerin 
Schwimmgruppe 1 
2 4 5 6 7 8 9 10 11 13 15 
Anzahl der  
Gruppen 
2003/04 
1 1 1 2 1 1 5 5    
Anzahl der  
Gruppen 
2009/10 
  1  2 2 4 3 5 6 1 
 
Während die Schwimmlehrer 2003/2004 in den Gruppen der Schwimmanfän-
ger mit maximal 10 Kindern arbeiteten, mussten 2009/2010 insgesamt 12 
Schwimmgruppen gebildet werden, in denen 11 bis 15 Schüler vertreten wa-
ren. Dass damit die Lernbedingungen für die Drittklässler als wesentlich opti-
maler zu bewerten sind, steht außer Zweifel. Die Zunahme der Schülerzahlen 
in den vergangenen Schuljahren erweist sich somit als ein weiterer beeinflus-
sender Faktor, den es bei der Bewertung der rückläufigen Lernerfolge bei den 
Zweitklässlern zu berücksichtigen gilt. 
Schwimmfähigkeit als Forderung des Schulsport-Memorandums 
Die Argumentationslinie des Memorandums zum Schulsport aufgreifend, soll 
nachfolgend der Versuch unternommen werden, aus der sicher ausschnittbe-
zogenen Zustandsbeschreibung zum Schwimmunterricht an Sachsens Grund-
schulen, auch mit dem Bezug auf ganz aktuelle Entwicklungen, entsprechende 
Forderungen abzuleiten.  
Für den Freistaat Sachsen kann hinsichtlich des im Memorandum zum Schul-
sport formulierten Ziels „Jedes Kind muss am Ende der Grundschulzeit sicher 
Schwimmen können“, (S. 15) konstatiert werden, dass mit der Organisations-
form der Schulschwimmzentren für die Absicherung des Schwimmunterrichts 
in den Grundschulen sehr gute Rahmenbedingungen gegeben sind. Die Exis-
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tenz solcher Schwimmzentren ist jedoch keinesfalls eine Selbstverständlichkeit 
und um deren Erhalt gilt es gerade in Zeiten finanzieller Engpässe im Bil-
dungssektor immer neu zu streiten. Dass sich der enorme organisatorische, 
personelle und finanzielle Aufwand durchaus lohnt, kann mit der hier vorge-
stellten Studie zur Schwimmfähigkeit zweifelsfrei belegt werden. Denn auch 
nach dem vollzogenen Wechsel des Schwimmunterrichts in die 2. Klassen 
erreichen noch immer ca. 75% das Lernziel der Schwimmfähigkeit. Der ten-
denzielle Rückgang der Schülerleistungen bei den einzelnen Prüfverfahren ist 
zunächst weniger den Schulschwimmzentren anzulasten. 
An die Adresse der schulpolitischen Entscheidungsträger geht deshalb die Forderung, auch 
künftig alle notwendigen Ressourcen für den Erhalt der Schulschwimmzentren zur Verfü-
gung zu stellen. 
Als außerordentlich förderlich für den Lernerfolg der Kinder erweist sich die 
nach dem Prinzip der äußeren Differenzierung bereits zu Schuljahresbeginn 
vorgenommene Bildung von leistungshomogenen Schwimmgruppen. Hier 
können die Lernenden auf dem Leistungsniveau abgeholt werden, auf dem sie 
sich aktuell befinden. Allerdings haben sich in den letzten Jahren mit der abso-
luten Zunahme der Schülerzahlen auch die Bedingungen für einen differen-
zierten Unterricht verschlechtert. Für die leistungsstarken Schwimmgruppen 3 
und 4 mag es weniger problematisch sein, wenn der Lehrer bis zu 16 Mädchen 
und Jungen zu betreuen hat. In den Anfängergruppen, insbesondere für die 
Gruppe 1 aber ist zu fragen, ob der praktizierte Gruppenteiler von 16 Schülern 
so aufrechterhalten bleiben kann. Argumentationsstützend sei angemerkt, dass 
dieser Gruppenteiler vor mehr als 20 Jahren festgelegt wurde, als das 
Schwimmen noch im Lehrplan der 4. Klassen verankert war. 
Angeregt wird an die Adresse der Schulverwaltung eine Aufnahme der Diskussion um den 
Gruppenteiler von 16 Schülern im Schwimmunterricht der Gruppen 1 und 2. 
Eine der tragenden Säulen für die Leistungsfähigkeit sächsischer Schul-
schwimmzentren sind die hier eingesetzten Kolleginnen und Kollegen. Ausge-
bildete Sportlehrer, wie es das Memorandum für den Schulsport verlangt, 
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arbeiten langjährig in dem spezifischen Lernfeld des Schwimmens und haben 
sich hierfür einen gewissen Expertenstatus erworben. Verwaltungstechnisch ist 
man zwar einer Grundschule zugeordnet, jedoch leisten viele Schwimmlehrer 
ihre gesamte Pflichtstundenzahl im Schwimmzentrum und stehen ihrer Schule 
somit für den Einsatz in anderen Fächern nicht zur Verfügung. Allerdings ist 
in der jüngeren Vergangenheit ein Trend zu beobachten, der diesen Vorteil des 
Expertentums in Gefahr bringt. Insbesondere in den Grundschulen im Frei-
staat Sachsen ist ein seit vielen Jahren absehbarer Lehrermangel zu verzeich-
nen. Dass in einer solchen Situation die Schwimmlehrer auch in ihren anderen 
Grundschulfächern dringend an der Schule gebraucht werden, ist durchaus 
nachvollziehbar. Wenn dann aber nur noch die Hälfte der Unterrichtsver-
pflichtungen in der Schwimmhalle abgeleistet werden sollen und die frei wer-
denden Stunden ganz aktuell von pädagogisch weniger qualifiziertem Personal 
abgedeckt werden, bedeutet das für den Schwimmunterricht auf jeden Fall 
einen Verzicht auf Experten. Die Folgen für die Entwicklung der Schwimmfä-
higkeit der Kinder sind momentan nicht absehbar, sollen jedoch im Rahmen 
der empirischen Studie weiter kritisch begleitet werden. 
An die schulpolitischen Entscheidungsträger und die Schulverwaltung ergeht somit die Forde-
rung, auch künftig für den fachgerechten Einsatz ausgebildeter Sportlehrer in den Schul-
schwimmzentren Sorge zu tragen. 
Verbunden mit Qualitätsansprüchen wie Langfristigkeit und Verlässlichkeit in 
der Planung bedeutet dies auch, Fort- und Weiterbildungsangebote zum 
Schwimmunterricht zu verstärken. Wenn die ersten Wochen eines Schuljahres 
wegen Lehrermangel damit beginnen, dass nur 14-tägig Schwimmunterricht 
stattfinden kann, ist dies eine Krisensituation, die mit mehr Kontinuität bei der 
Qualifikation von Schwimmlehrern vermieden werden könnte. 
Die empirische Schulsportforschung ist eine ausdrückliche Forderung des 
Schulsport-Memorandums. Insofern ist auch die wissenschaftliche Begleitung 
des Schwimmunterrichts fortzuführen und auszubauen. Die hier zu Grunde 
liegende Studie zur Schwimmfähigkeit der Grundschulkinder ist in den kom-
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menden Schuljahren fortzuschreiben, um auch das Erkenntnisinteresse hin-
sichtlich neuer Entwicklungstrends unter den angedeuteten veränderten Rah-
menbedingungen in den Schulschwimmzentren zu befriedigen. Aber auch 
weiterführenden Problemstellungen ist nachzugehen, wie beispielsweise Fra-
gen der nachhaltigen Wirkung des Schwimmunterrichts aus der Schülerper-
spektive. Wir wissen zwar mittlerweile, dass ca. 75 % der Schüler der 2. Klasse 
am Schuljahresende als schwimmfähig gelten, aber wie sie diese Voraussetzung 
nachfolgend für die weitere Erschließung des Bewegungsraums Wasser nutzen, 
ist völlig offen. Eine diesbezügliche Eltern-Kind-Befragung befindet sich der-
zeit in der Phase der Dateneingabe und könnte interessante Ergebnisse zu 
Tage fördern (Schubert, 2012).  
Aus dem letzten Abschnitt dieses Beitrages leiten sich konsequenter Weise vor 
allem Forderungen ab, die sich als Ansprüche an das eigene künftige Wirken 
im Sinne des Memorandums zum Schulsport verstehen. Insofern wird konkret 
und abrechenbar ein persönlicher Aktivitätsplan öffentlich gemacht. 
Die Studie zur Schwimmfähigkeit sächsischer Grundschulkinder wird 2012 zu einem 
relativen Abschluss gebracht und in den nachfolgenden Schuljahren fortgeführt. Gemeinsam 
mit dem Referat Schulsport wird nach Wegen zur Veröffentlichungen der Ergebnisse gesucht. 
Die aus der Studie abgeleiteten Forderungen an bildungspolitische Verantwortungsträger und 
die Schulverwaltung sind im Rahmen des Vortrages bereits formuliert und Gesprächsbereit-
schaft signalisiert worden.  
Eine Schlussbemerkung 
Mit dem hier veröffentlichten Vortrag zum Schulsport-Symposium 2011 sollte 
deutlich geworden sein, dass sicher jeder, der sich in seinem Verantwortungs-
bereich um die Qualitätsentwicklung im Schulsport bemüht, auch im Geiste 
des Memorandums handelt. Wenn dieses gemeinsame Konsenspapier von 
DOSB, DSLV und dvs dann aber auch noch offensiv für die eigene Argumen-




So verstehe ich auch Frau Prof. Ungerer-Röhrich (2011), die in unserer Fach-
zeitschrift anregt: „Das Memorandum kann langfristig nur dann erfolgreiche 
Impulse liefern, wenn sich nicht nur dvs, DOSB und DSLV intensiv engagie-
ren, sondern wenn auch gleichzeitig an der Basis die ganz individuelle […] 
Umsetzung angegangen wird.“ Und mit ihrer abschließenden Frage: „Wann 
fangen Sie an?“ (S. 97) soll hiermit der letzte Impuls im Sinne des Schulsport-
Memorandums gegeben sein. 
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Moderation und Einführung; Trends der motorischen Entwick-
lung von Kindern und Jugendlichen im Spiegel sozialer Befunde 
im Land Brandenburg. 
Vorbemerkungen 
Wie unterscheidet sich das Bewegungsverhalten verschiedener 
Grundschulgenerationen? Lernen heutige Grundschulkinder spezifisch 
motorische Kompetenzen früher als ältere Generationen? Gibt es Faktoren, 
die lebenslanges Sporttreiben beeinflussen? Werden die Rahmenbedingungen 
für das Sporttreiben schlechter? Was brauchen Kinder zum Glücklich sein? 
Woran haben sie Spaß? 
Diese und ähnliche Fragestellungen werden in unterschiedlichen Studien 
aufgeworfen. Doch es gibt nicht den Königsweg oder das Patentrezept für 
eine motorische Entwicklungsförderung. Im jüngsten Kinderbarometer der 
Landesbausparkassen (LSB) haben 10.348 Kinder diese und andere Fragen 
wieder in allen 16 Bundesländern, allen Schul- und allen Altersstufen 
beantwortet. Ein Ergebnis ist, dass sich unsere Vorurteile, wie negativ sich die 
moderne Medienwelt auf unseren Nachwuchs auswirkt, doch nicht bestätigen. 
Kinder sitzen doch nur noch vor dem Computer, bewegen sich nicht und 
beschäftigen sich mehr mit ihrem Handy als mit den Schulaufgaben. Dieser 
Eindruck ist weit verbreitet, doch er wird nun durch das Ergebnis des neuen 
LBS-Kinderbarometers, für das regelmäßig Kinder zwischen neun und 14 
Jahren zu ihren Vorlieben befragt werden, ins rechte Licht gerückt.  
Denn ganz im Gegenteil:  
- Spiel und Bewegung stehen bei 33 Prozent der befragten Kinder an erster 
Stelle, 





- nur sechs Prozent nannten den Computer als größten Spaßfaktor, 
- nur drei Prozent benennen „Lesen und Chillen“. 
Die Medienwelt hat in der Kindheit auch zu einer rasanten Änderung 
beigetragen, jedoch nichts am Drang, sich zu bewegen und auszutoben, 
geändert. Nach Ansicht der Kinder arbeiten Deutschlands Eltern zu viel, 
scheinen aber ein gutes Gespür für ihre Wünsche zu haben. Mehr als die 
Hälfte der Eltern kommt jedenfalls dem Wunsch nach mehr gemeinsamer Zeit 
nach. Warum also nicht das eine mit dem anderen verbinden – beim 
gemeinsamen Sport. 
Bereits 2006 hat die Sportministerkonferenz (SMK) den Präsidenten der dvs 
angefragt, die Sportministerkonferenz bei der Entwicklung eines 
Testverfahrens zu beraten und zu unterstützen, das es gestattet, bundesweit 
das Niveau motorischer Fertigkeiten und Fähigkeiten von Kindern und 
Jugendlichen kontinuierlich zu erheben, um zukünftige politische 
Entscheidungen auf der Grundlage verlässlicher Daten treffen zu können. 
Grundlage für den ad-hoc-Ausschuss „Motorische Tests für Kinder und 
Jugendliche“ der dvs waren acht publizierte Testverfahren mit einem großen 
Bekanntheits- und Verbreitungsgrad, zu denen auch das nationale Motorik-
Modul (MoMo) gehört, das erstmals für die Bundesrepublik Deutschland 
repräsentative Daten zur motorischen Leistungsfähigkeit von Kindern und 
Jugendlichen liefert.  
Die Möglichkeiten des Sports müssten in Deutschland wesentlich 
systematischer und intensiver ausgeschöpft werden als bisher, so die 
Wissenschaftler im 2008 vorgestellten Zweiten „Deutschen Kinder- und 
Jugendsportbericht“. Ihre wichtigsten Handlungsempfehlungen für die 
frühkindliche Bildung, den Grundschulsport und den Sportverein lauten: 
- flächendeckende Einrichtung von Bewegungskindergärten und Einführung 
des Pflichtfaches „Bewegung“ in die Ausbildung von Erzieherinnen, 
- flächendeckende Einrichtung der „Bewegten Grundschule“, 
- Sportunterricht in der Grundschule nur durch Fachlehrkräfte , 
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- Abkehr von der frühen sportartspezifischen Spezialisierung und der frühen 
Kader-Auslese, 
- Entwicklung eines Basis-Lehrplans für alle Sportfachverbände im Sinne 
einer umfassenden motorischen Förderung von Kindern. 
Der 21. dvs Hochschultag hat mit Blick auf die Ganztagsbetreuung 
wesentliche Chancen für die motorische Entwicklungsförderung kenntlich 
gemacht. Grundsätzlich integrieren die öffentlichen und freien Schulen, 
Angebote von Sportvereinen innerhalb der Ganztagsbetreuung. Immer mehr 
Schulen entwickeln Schulprofile wie „die gesunde Schule“ oder „die bewegte 
Schule“, um die Schülerinnen und Schüler in ihrer motorischen Entwicklung 
zu fördern und für den Sport zu begeistern. Wesentlich erscheint auch, dass 
die Kinder einbezogen werden, die bisher noch nicht mit 
Bewegungsangeboten erreicht wurden. 
Das heutige Symposium wird sich mit den nachfolgenden Themen beschäfti-
gen: 
- Trends der motorischen Entwicklung von Kindern und Jugendlichen im 
Spiegel empirischer Befunde – Ein Überblick 
(Prof. Dr. D. Wick/Potsdam) 
- "Ist das motorische Niveau von Kindern der 1. Schulklasse rückläufig?" – 
eine vergleichende Studie in modernen Industriestaaten (Prof. Dr. J. 
Krug/Leipzig; Yoshio Izuhara/Fukushima) 
- Determinanten des Bewegungsverhaltens von Kindern – Versuch einer 
Erklärung(K. Adler/Chemnitz) 
- Motorische Entwicklungsförderung durch ergänzende Bewegungsangebote 
im Rahmen der GTA(M. Schwarze/Chemnitz) 
- Motorische Entwicklungsförderung im Rahmen der frühkindlichen Bil-




Prof. Dr. Ditmar Wick & Claudia Dittrich 
Beeinflusst die sozialräumliche Belastung die motorische Leis-
tungsfähigkeit von Brandenburger Grundschülern?5 
Hintergrund 
In der Bundesrepublik Deutschland darf niemand aufgrund seiner Herkunft –
 womit auch die soziale Herkunft gemeint ist –benachteiligt werden 
(Grundgesetz). Dennoch reißt die Kluft zwischen Arm und Reich in Deutsch-
land immer weiter auf. Einer neuen OECD-Studie zufolge haben sich Ein-
kommensunterschiede und Armutsquote schneller als in den meisten anderen 
Industrieländern der Welt drastisch verschlimmert. Im Kontext zu den Bil-
dungschancen stellt das Bundesministerium für Bildung und Forschung auf 
seiner Internetpräsenz fest:  
Es „[…] entscheidet in kaum einem anderen Industriestaat die sozio-ökonomische Her-
kunft so sehr über den Schulerfolg und die Bildungschancen wie in Deutschland […]“ 
In jüngsten Analysen konnten diese Einschätzungen auch für das Land Bran-
denburg bestätigt werden. Inwieweit sich diese sozialen Differenzierungen 
auch auf die motorische Leistungsfähigkeit Brandenburger Grundschüler 
auswirken, soll in diesem Beitrag geprüft und diskutiert werden. 
In den 1950er Jahren wurde weitläufig nicht nur die Auffassung vertreten, dass 
sich die Auswirkungen der vorherrschenden sozialen Ungleichheit im Sport 
weniger stark zeigen würden als in anderen Bereichen des gesellschaftlichen 
Lebens. Es wurde u.a. sogar angenommen, dass durch den Sport eine soziale 
Aufwärtsbewegung und somit eine Verschiebung der sozialen Grenzen möglich wäre 
(Voigt, 1992). 
 
                                                 




Demgegenüber wird vereinzelt jedoch auch die Meinung vertreten, dass das 
menschliche Verhalten von Bedürfnissen beeinflusst wird, welche wiederum 
durch Erziehung, Arbeit und Bildung und somit durch den sozialen Status ge-
prägt werden (Voigt, 1992). 
Seitdem war das Forschungsinteresse der Sportwissenschaft in diesem Kontext 
durch zwei miteinander korrespondierende Richtungen geprägt: 
1. Zusammenhänge zwischen sozialer Lage und Sportverhalten sowie 
2. Zusammenhänge zwischen sozialer Lage und motorischer Leistungsfähig-
keit zu prüfen. 
Trotz der damaligen allgemeinen Ansicht, dass der Sport nur wenig von sozia-
len Bedingungen beeinflusst wird, stützten die empirischen Befunde die gegen-
läufigen Tendenzen (u.a. Schlagenhauf, 1977; Voigt, 1978). In der folgenden 
Übersicht sind Analyseergebnisse aktueller Studien zum Thema gelistet. 
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Tab. 1: Übersicht zum Zusammenhang zwischen sozialer Belastung und motorischer Leistungsfähig-
keit ausgewählter Studien (Dittrich 2011, S. 33) 
Teil1: 
 
                                                 
6 KTK: „Koordinationstest für Kinder“ (Prätorius & Milani, 2004, S. 172) – Tests: 
Rückwärts Balancieren, seitliches Hin- & Herhüpfen, einbeiniges Überhüpfen von 
Hindernissen, seitliches Umsetzen  
7 CHECK! (Stemper, Mönig, Bachmann, Diehlmann & Kemper, 2005) – Tests: 10-m-
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8 KIGGS: „Kinder- und Jugendgesundheitssurvey“ (Starker, Lampert, Worth, Oberger, 
Kahl, Bös, 2007) – Tests: Linie nachfahren, Einbandstand, Stift einstecken, Reakti-
onstest, seitliches Hin-& Herspringen, Rumpfbeugen, Fahrrad-Ausdauertest 
9 KMS 3-6: „Karlsruher – Motorik – Screening für Kindergartenkinder“ – Tests: Seitli-
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Wenn auch das methodische Vorgehen der vorgestellten Studien nicht iden-
tisch ist, belegen sie jedoch eindeutige Unterschiede der motorischen Leis-
tungsfähigkeit in Abhängigkeit vom Sozialstatus: Je höher der soziale Status, desto 
besser die motorische Leistungsfähigkeit! 
Während die KIGGS Studie (Starker et al., 2007) den exakten Sozialstatus 
jedes einzelnen Kindes durch eine Elternbefragung ermittelte, verwendeten die 
anderen Studien Sozialraumanalysen auf Stadtteilebene. Die daraus ermittelte 
soziale Belastung wurde anschließend auf den Sozialstatus der dort wohnhaf-
ten Familien transformiert (Prätorius & Milani, 2004; Stemper et al., 2005). 
Dem offensichtlichen Vorteil einer sehr genauen und individuellen Analyse des 
Sozialstatus im Rahmen der KIGGS Studie und somit sehr genauer Rück-
schlüsse steht der Vorteil einer ökonomischen Sozialstatusermittlung durch 
eine Sozialraumanalyse gegenüber. Die Daten werden einmalig für größere 
Gebiete erhoben, eine Befragung aller Eltern ist nicht notwendig. Außerdem 
erleichtert die zweite Variante eine Realisierung der geforderten Interventionen 
in sozial schwachen Gebieten, da diese im Rahmen der Untersuchung bereits 
identifiziert worden sind. 
Neben diesen Unterschieden zeigten alle Studien eine weitgehende Überein-
stimmung in der Auswahl der Indikatoren zur Ermittlung des Sozialstatus. Zu 
den verwendeten Indikatoren zählten: Anteil der Sozialhilfeempfänger, Ausländer-
anteil, durchschnittliche Wohnfläche pro Person, Anteil der Arbeitslosen, Einkommen und 
Bildung.  
Mit diesem Ansatz gehen die genannten Autoren differenzierter vor als May 
(2007) und Schmölling (2011), die im Rahmen der Brandenburger EMOTI-
KON-Studien die Abhängigkeit der motorischen Leistungsfähigkeit nur von 
der Siedlungsstruktur prüften. Abbildung 1 soll beispielhaft die grundlegenden 




Abb. 6. Motorische Leistungsfähigkeit im Längsschnitt - Ergebnisse der Emotikon-
Studie (n=589) 
Obwohl die Abbildungen eine Rangfolge im Querschnitt und eine Verände-
rung im Längsschnitt der motorischen Leistungen (Summenscore aus sechs 
motorischen Tests) suggerieren, sind diese in allen Vergleichen nur tendenziell. 
In diesem Beitrag soll differenzierter geprüft werden, ob sich der allgemeine 
Trend der höheren motorischen Leistungsfähigkeit von Kindern mit hohem 
Sozialstatus bestätigt und ob sich dieser Trend in einem bestimmten Bereich 
der motorischen Leistungsfähigkeit stärker widerspiegelt als in einem anderen.  
Untersuchungsdesign 
Die im Rahmen dieser Studie genutzten Daten zur motorischen Leistungsfä-
higkeit stammen aus der EMOTIKON-Grundschulsport Studie. Diese ist als 
Kooperationsprojekt zwischen der Universität Potsdam, dem Ministerium für 
Jugend, Bildung und Sport (MBJS) und dem Landessportbund (LSB) für einen 
zeitlichen Rahmen von vier Jahren (2010 bis 2014) als Querschnittstudie ange-
legt. Die Untersuchung ist für alle Drittklässler der Brandenburger Grundschu-
len in öffentlicher Trägerschaft verbindlich. Die Testdurchführung ist an den 
101 
 
EMOTIKON-Motorik-Tests EMT (siehe Abb. 2) gebunden und obliegt in 
allen Schulen der jeweiligen Lehrkraft10.  
  
                                                 
10Zu einer möglichst großen Objektivierung der Testergebnisse nahmen die Lehrkräfte 
vor der ersten Untersuchungswelle an einer von der Universität Potsdam durchge-
führten Schulung zur Testdurchführung teil und erhielten ein Testmanual mit detail-
lierten Testanweisungen. 
Abb. 2. Systematisierung des Testprofils für die JST 3 auf Grundlage der Differenzie-
rung nach motorischer Leistungsfähigkeit (EMOTIKON-Grundschulsport, 2010; in 
Anlehnung an Bös, 2001; S.2) 
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Methoden und Instrumente 
Messung der motorischen Leistungsfähigkeit 
Die Konzeption des EMOTIKON-Motorik-Tests (EMT) erfolgte nach dem 
fähigkeitsorientierten Ansatz von Bös (1987 in: Bös, 2001). Demnach erfassen 
die einzelnen Testitems jeweils unterschiedliche motorische Fähigkeiten, die 
eine differenzierte Betrachtung der motorischen Grundeigenschaften (Kraft, 
Ausdauer, Schnelligkeit, Koordination und Beweglichkeit) sowie eine Aussage 
über die motorische Leistungsfähigkeit in ihrer Gesamtheit erlauben (vgl. Abb. 
2). 
Im Rahmen der Testkonzeption war eine Orientierung an der bereits erfolgten 
Definition von Basisaufgaben (Bekanntheitsgrad, Testgütekriterien und vor-
handene Normwerte) entscheidend. Die einzelnen Testitems sollten die wich-
tigsten motorischen Grundeigenschaften bzw. -dimensionen abdecken, dar-
über hinaus jedoch auch den Kriterien zur ökonomischen Testdurchführung 
entsprechen (EMOTIKON-Grundschulsport, 2010).  
Sozialraumanalyse Brandenburg 
Das zweite Untersuchungsinstrument stellt die Sozialraumanalyse Branden-
burgs auf Gemeindeebene dar. Die Datenermittlung, Auswahl und Gewich-
tung wurde dabei grundsätzlich von zwei Faktoren bestimmt. Einerseits sollten 
aufgrund der sportspezifischen Schwerpunktsetzung nur für diesen Untersu-
chungszweck relevante Indikatoren gewählt werden. Andererseits musste die 
Verfügbarkeit der Daten berücksichtigt werden. Die Auswahl der zur Anwen-
dung gekommenen Teilindikatoren erfolgte in einem ausführlichen Prozess der 
Datensammlung und Überprüfung auf tatsächliche Relevanz im Rahmen einer 
Literaturrecherche. Abbildung 3 gibt einen Überblick über die ausgewählten 
















Abb. 3. Datenaufbau der sportspezifischen Sozialraumanalyse Brandenburgs (in Anleh-
nung an Amt für Jugend und Familie Augsburg, 2009, S. 16) 
Alle sportspezifischen Daten wurden vom Landessportbund Brandenburg zur 
Verfügung gestellt. Die Angaben zur Berechnung des sozialräumlichen Index 
konnten mithilfe des Statistischen Landesamts Brandenburgs über den Strukturatlas 
Brandenburg11 (Migrations-hintergrund), der Bundesagentur für Arbeit (Einkom-
men und SGB II-Leistungen) und Acxiom12, einer weltweiten Geomarketing 
Firma zur Gewinnung von Raumdaten und zur Analyse von Marktpotentialen 
(Bildungsstatus und Kinderanteil), ermittelt werden.  
Die Auswahl und Gewichtung der Indikatoren sowie die methodischen Schrit-
te zur Berechnung des Gesamtindex erfolgten anhand der in Abbildung 4 
dargestellten Arbeitsschritte.  
                                                 
11Unterschiedliche Daten wurden auf Gemeindeebene unter 
www.strukturatlas.brandenburg.de veröffentlicht. 
12Die zur Verfügung gestellten Daten sind in Kooperation mit einem Immobilienportal 


















Abb. 4. Methodische Schritte zur Berechnung sozialer Belastungskategorien (in Anleh-
nung an Amt für Jugend und Familie Augsburg, 2009, S. 17). 
Zwischen all den verfügbaren Datensätzen musste zwischen sportlich relevan-
ten und irrelevanten Indikatoren unterschieden werden, um zu einem mög-
lichst klaren Ergebnis bei der Berechnung der sozialen Belastungskategorien 
zu kommen. Ebenfalls mussten sich gleichende Indikatoren ausgeschlossen 
werden. Der Einfluss der Arbeitslosigkeit und des Anteils an Sozialhilfeemp-
fängern z.B. erlaubt Rückschlüsse auf ähnliche Gegebenheiten und hätte die 
Gewichtung der einzelnen Indikatoren und somit auch das Gesamtergebnis 
verfälscht.  
Aufgrund des nachgewiesenen Zusammenhangs zwischen Bewegungsaktivität 
und motorischer Leistungsfähigkeit wurden jene Indikatoren berücksichtigt, 
die die Kinder dazu veranlassen könnten, zusätzlich zum Sportunterricht kör-
perlich aktiv zu sein und somit bessere motorische Fähigkeiten zu erreichen 
(Scheid, 1994; Emrich et al., 2004).  
Die Analysen erfolgen getrennt für beide Geschlechter, da sich im Laufe des 
Sozialisationsprozesses bereits in der Kindheit eine Geschlechtsidentität entwi-
ckelt, welche ihnen bestimmte Rollen- und Verhaltensmuster vorgibt (Heine-
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mann, 2007) (vgl. Kap. 2.2). Es werden unterschiedliche Leistungsorientierun-
gen und kulturelle Wertemuster vermittelt, die verschiedene Voraussetzungen 
für die Bereitschaft, eine bestimmte Sportart zu betreiben, schaffen (Heine-
mann, 2007). Dies illustriert, dass das Sportengagement von Mädchen und 
Jungen aufgrund abweichender Sozialisationsbedingungen stark differenzieren 
kann und die Überprüfung auf einen möglichen Zusammenhang daher separat 
durchgeführt werden muss.  
Die folgende Tabelle gibt einen Überblick über die prozentuale Gewichtung 
der Indikatoren sowohl an dem jeweiligen Teilindex als auch am Gesamtindex. 
Da die unterschiedlichen Faktoren das Verhalten der Kinder unterschiedlich 
stark beeinflussen, bzw. die Rückschlüsse auf den tatsächlichen Einfluss mehr 
oder weniger direkt möglich sind, ist es notwendig, die Indikatoren unter-
schiedlich stark zu gewichten. Sie orientiert sich im Bereich des Sozialindex an 
der üblichen prozentualen Verteilung13.  
  
                                                 
13Eine beispielhafte prozentuale Verteilung der sozialräumlichen Indikatoren kann der 




Tab. 2: Auswahl und interne Gewichtung der Indikatoren zur sportspezifischen Sozialraumanalyse 
















































Anzahl der Sportvereinsmitglieder 
insgesamt je Gemeinde 
14 40  
Sportartenvielfalt 
Anzahl der angebotenen Sportar-
ten je Gemeinde 
21 60  
Bildungsstatus  
Anteil der Bevölkerung mit (Fach-) 
Hochschulabschluss 
[100 = dt. Referenzwert] 









ger/innen je 1000 EW 
16,25  25 
Migrations-
hintergrund 
Ausländerquote [%] 13  20 
Kinderanteil Anteil der Kinder 0-14 Jahre [%] 6,5  10 
Trotz der zahlreichen Erkenntnisse über Zusammenhänge zwischen allen 
dargestellten Indikatoren und dem Sportengagement ist es unbedingt erforder-
lich, alle Faktoren als ein komplexes Wirkungsgefüge zu betrachten. Obwohl 
bspw. hohe Korrelationswerte zwischen dem Sportengagement der Eltern und 
dem der Kinder nachgewiesen werden konnten, ist es bekanntermaßen ebenso, 
107 
 
dass das Sportengagement mit einer höheren Schichtzugehörigkeit steigt und 
sich mit dieser Schichtzugehörigkeit gleichzeitig der Erziehungsstil der Eltern 
verändert, was wiederum zu einem ausgeprägten Sportinteresse der Kinder 
führen kann (Heinemann, 1990, S. 204). Demnach können Vermutungen über 
die Stärke des Einflusses eines Indikators angestellt werden, dieser jedoch 
nicht aus dem Kontext herausgelöst werden. 
Berechnung der Sozialraumkategorien 
Die Klasseneinteilung der Sozialindikatoren erfolgt auf der Basis von Prozent-
rängen.14 Der jeweilige Prozentrang gibt dabei den prozentualen Anteil der 
Werte an die über bzw. unter diesem speziellen Wert liegen. Der Prozentrang 
90 bedeutet bspw., dass 90% aller Personen schlechtere und nur 10% bessere 
Ergebnisse erzielten. Somit lassen sich auf Grundlage dieser Einteilung Aussa-
gen wie „das Ergebnis ist überdurchschnittlich“ treffen (Karger & Bös, 2008). 
Durch die Berechnung von Quintilen erstreckt sich die Einteilung der Werte 
über fünf Leistungsklassen: weit unterdurchschnittlich – unterdurchschnittlich 
– durchschnittlich – überdurchschnittlich – weit überdurchschnittlich. Tabelle 
3 soll die theoretische Grundlage der Werteverteilung aufzeigen.  
  
                                                 
14Da die Werte der acht verschiedenen Indikatoren bei der statistischen Prüfung nach 
dem Kolmogorov-Smirnov-Test nicht normalverteilt waren, kann eine Klasseneintei-
lung über Mittelwerte und Standardabweichungen, wie z.B. bei Schulnoten üblich, 
nicht vorgenommen werden. 
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Tab. 3: Klasseneinteilung (5 Leistungsklassen, Quintil 1 – 5) auf Basis von Prozenträngen (in 
Anlehnung an Karger & Bös; 2008, S. 48) 
Quintile Ausprägung Bereich von bis 
Quintil 1 Weit unterdurchschnittlich Minimum RW = PR 20 
Quintil 2 Unterdurchschnittlich RW > PR 20 RW = PR 40 
Quintil 3 Durchschnittlich RW > PR 40 RW = PR 60 
Quintil 4 Überdurchschnittlich RW > PR 60 RW = PR 80 
Quintil 5 Weit überdurchschnittlich RW > PR 80 Maximum 
Nach der Einteilung der einzelnen Indikatoren in die fünf Leistungsklassen 
werden die Quintile je nach Ausprägung der sozialen Belastung in Punktwerte 
umgerechnet. Der geringsten sozialen Belastung wird dabei ein Punktwert von 
1, der höchsten sozialen Belastung ein Punktwert von 5 zugeschrieben. Zur 
endgültigen Berechnung des Gesamtindex werden alle Punktwerte entspre-
chend ihrer prozentualen Gewichtung zusammen gerechnet. Dabei ergeben 
sich ein minimaler Wert von 1,0 und ein maximaler Wert von 5,0. Da auch die 
endgültige Einteilung der Sozialraumkategorien in fünf Klassen erfolgen soll 
wird folgende Abstufung (Tab. 4) gewählt:  
Tab. 4: Einteilung der Sozialraumkategorien (eigene Darstellung) 
Sozialraumkategorie Ausprägung Bereich 
Sozialraumkategorie 1 Sehr geringe soziale Belastung 1,0 – 1,75 
Sozialraumkategorie 2 Geringe soziale Belastung 1,76 – 2,5 
Sozialraumkategorie 3 Mittlere soziale Belastung 2,51 – 3,5 
Sozialraumkategorie 4 Hohe soziale Belastung 3,51 – 4,25 
Sozialraumkategorie 5 Sehr hohe soziale Belastung 4,26 – 5,0 
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Die nach dem oben aufgezeigten Schema errechnete soziale Belastung der 416 
Gemeinden in Brandenburg ist in der nachstehenden Landkarte visualisiert 















Abb. 5. Verteilung der Sozialraumkategorien in Brandenburg (eigene Darstellung) 
Stichprobe 
Im Jahr 2010 haben insgesamt 350 Schulen mit 13.236 Schülern an der EMO-
TIKON-Grundschulsport Untersuchung teilgenommen. Dabei verteilt sich die 
Anzahl der Schulen nicht gleichmäßig auf die fünf Sozialraumkategorien. Auf-
fällig ist, dass keine Daten zu Schülern aus der Sozialraumkategorie 5 vorlie-
gen. Am stärksten vertreten sind die Schulen aus Gemeinden mit einer mittle-
ren sozialen Belastung durch insgesamt 7714 Schüler, gefolgt von 104 Schulen 
aus der Sozialraumkategorie 2 mit 4624 Schülern. Deutlich geringer fällt die 
Sozialraumkategorie 2  
(geringe soz. Belastung) 
Sozialraumkategorie 3  
(mittlere soz. Belastung) 
Sozialraumkategorie 4  
(hohe soz. Belastung) 
Sozialraumkategorie 5 
(sehr hohe soz. Belastung) 
Sozialraumkategorie 1  
(sehr geringe soz. Belastung) 
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Schüleranzahl in den Sozialraumkategorien 1 und 4 aus. Die jeweilige Vertei-
lung von Jungen und Mädchen ist dabei annähernd gleich. 
Abb. 6. Stichprobenaufteilung nach der sozialräumlichen Gliederung und dem Ge-
schlecht (eigene Darstellung) 
Ergebnisse 
Geschlechterspezifik 
Geschlechtsspezifische Unterschiede lassen sich lediglich im Leistungsver-
gleich innerhalb der Sozialraumkategorien erkennen. Die Jungen erbrachten 
bis auf die Rumpfvorbeuge durchweg signifikant bessere Leistungen als die 
Mädchen. Eine Erklärung dafür muss eher in soziologischen als in biologi-
schen Unterschieden gesucht werden. Obwohl von einer Tendenz zur „An-
gleichung der Geschlechter“ (Burrmann, 2006, S. 184) ausgegangen werden 
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  N X SD Min Max 
20-m-Lauf [sec] 
Jungen 6426 4,273 0,3627 3,3 5,2 
Mädchen 6311 4,404 0,3774 3,2 5,6 
Medizinballstoßen [m] 
Jungen 6506 4,460 0,7338 2,5 6,5 
Mädchen 6327 3,933 0,6934 1,9 5,9 
Standweitsprung [m] 
Jungen 6566 1,3564 0,19932 0,78 1,90 
Mädchen 6317 1,2750 0,18918 0,78 1,77 
Rumpfvorbeuge [cm] 
Jungen 6547 97,96 7,336 63 118 
Mädchen 6153 101,89 6,329 86 118 
Sternlauf [sec] 
Jungen 6213 23,305 2,9285 15,2 31,5 
Mädchen 6044 24,086 2,8385 16,2 32,1 
6-min-Lauf [m] 
Jungen 6245 1067,59 146,003 675 1467 
Mädchen 6064 989,21 125,891 636 1346 
 
 
kann, gestaltet sich die Zeitinvestition in sportliche Aktivitäten nach wie vor 
unterschiedlich. Jungen treiben etwa eine Stunde mehr Sport in der Woche als 
Mädchen (Kleine, 2003). Diese verstärkte sportliche Aktivität wirkt sich positiv 
auf die motorischen Fähigkeiten der Jungen aus. Obwohl die Trainierbarkeit in 
diesem Alter zwischen den Geschlechtern noch nicht groß variiert, verfügen 
die Jungen über andere konstitutionelle und organische Voraussetzungen 
(Weineck, 2004). Diese wirken sich in allen kraft- und schnelligkeitsbetonten 
Disziplinen zu ihren Gunsten aus. Lediglich in der Rumpfvorbeuge erweisen 
sich die körperbaulichen Merkmale der Mädchen als vorteilhafter. Sie haben 
einen etwas höheren Fettgewebs- und etwas geringeren Muskelmasseanteil. 
Aufgrund der daraus resultierenden geringeren Gewebsdichte verfügen die 
Mädchen über eine erhöhte Dehnungsfähigkeit (Weineck, 2004).  






Abb. 7. Prozentualer Leistungsunterschied zwischen den Geschlechtern in den einzel-
nen Testitems 
Sozialraumvergleiche 
Im Vergleich der motorischen Leistungen der vier Sozialraumkategorien (SRK) 
wird deutlich, dass von den sechs Items vier eine annähernd ähnliche Charak-
teristik aufweisen (20-m-Sprint; Sternlauf; Standweitsprung und 6-min-Lauf). 
Die Leistungsunterschiede zwischen den vier SRK sowohl der männlichen als 
auch der weiblichen Drittklässler sind überwiegend signifikant15 (Abb. 8 bis 
11). Vor allem bei den Jungen ist ein eindeutiger Trend erkennbar. Diejenigen 
aus Gemeinden mit einer geringen sozialen Belastung haben bessere Leistun-
gen als jene aus Gemeinden mit einer höheren sozialen Belastung.   
                                                 
15p < 0.05 
113 
 
Abb. 8. Ergebnisse des 20-m-Sprints im sozialräumlichen und geschlechtsspezifischen 
Vergleich (eigene Darstellung) 
 
Abb. 9. Ergebnisse des Sternlaufes im sozialräumlichen und geschlechtsspezifischen 






Abb. 10. Ergebnisse des Standweitsprunges im sozialräumlichen und geschlechtsspezi-
fischen Vergleich (eigene Darstellung) 
Abb. 11. Ergebnisse des 6-min-Laufes im sozialräumlichen und geschlechtsspezifischen 
Vergleich (eigene Darstellung) 
Die Resultate im Medizinballstoßen bestätigen besonders auffällig die ge-
schlechtsspezifischen Leistungsunterschiede in allen Sozialraumkategorien 
(Abb. 12). Während die Differenz zwischen Jungen und Mädchen in der Sozi-
alraumkategorie 1 mit 38 cm vergleichsweise gering ausfällt, wird sie mit zu-
nehmender sozialer Belastung immer größer und beträgt in der SRK 4 62cm. 
Die Leistungsdifferenz zwischen Jungen und Mädchen fällt erneut hoch signi-
fikant16 zugunsten der Jungen aus.  
                                                 
16 p < 0.01 
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Hinsichtlich der Leistungsunterschiede im Vergleich zwischen den einzelnen 
Sozialraumkategorien ist eine leicht gegenläufige Tendenz beobachtbar. Bei 
genauerer Betrachtung muss konstatiert werden, dass zwischen den ersten 
beiden Sozialraumkategorien mit 0,2cm kaum ein Unterschied vorhanden ist. 
Dieser erhöht sich jedoch im Vergleich der ersten und letzten Sozialraumkate-
gorie auf 10,1cm zugunsten der Schüler aus Gemeinden mit der höchsten 
sozialen Belastung. Demnach ist für die Jungen in der Disziplin Medizinball-
stoßen die Tendenz erkennbar, dass die Leistungen geringfügig mit zuneh-
mender sozialer Belastung steigen. Bei den Mädchen hingegen ist diese konträ-
re Tendenz nicht erkennbar.  
Abb. 12. Ergebnisse des Medizinballstoßes im sozialräumlichen und geschlechtsspezifi-
schen Vergleich (eigene Darstellung) 
Die Analyse der Ergebnisse in der Rumpfvorbeuge verdeutlichen ebenfalls die 
geschlechtsspezifischen Differenzen. Im Gegensatz zu den anderen Diszipli-
nen lässt sich hierbei jedoch eine deutliche Dominanz der Mädchen erkennen. 
Mit Unterschieden im Leistungsniveau von 3,6cm bis 4,3cm erbringen die 
Mädchen in allen Sozialraumkategorien signifikant17 bessere Ergebnisse als die 
Jungen. Im Gegensatz zu den deutlichen Leistungsunterschieden zwischen den 
Geschlechtern kann eine solche Differenz im Vergleich der einzelnen Sozial-
                                                 
17 P < 0.01 
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raumkategorien weder bei den Jungen noch bei den Mädchen herausgestellt 
werden (vgl. Abb. 13). 
Abb. 13. Ergebnisse der Rumpfvorbeuge im sozialräumlichen und geschlechtsspezifi-
schen Vergleich (eigene Darstellung) 
Zusammenfassung der Ergebnisse 
Bei der Betrachtung der Ergebnisse wird deutlich, dass die Ausprägung der 
sozialen Belastung innerhalb einer Gemeinde einen entscheidenden Einfluss 
auf die motorische Leistungsfähigkeit von Grundschülern hat. In vier von 
sechs Disziplinen ließ sich ein deutlicher Trend erkennen: Je geringer die sozia-
le Belastung innerhalb einer Gemeinde ist, desto besser ist die Leistung der 
Brandenburger Drittklässler in den jeweiligen Testaufgaben. Im Vergleich mit 
Ergebnissen aus anderen Studien muss bezüglich des Standweitsprungs Ketel-
hut et al. (2011) widersprochen werden. Im Gegensatz zu den dort publizierten 
Ergebnissen zeigte sich in der vorliegenden Studie ein eindeutiger Einfluss der 
sozialen Belastung auf den Standweitsprung. Der festgestellte Trend im Stern-
lauf und 6-min-Lauf reiht sich hingegen in die bereits bestehenden Ergebnisse 
ein. Stemper et al. (2005) bestätigen durch ihre Aussagen zum ebenfalls durch-
geführten 6-min-Lauf, dass die Leistungsunterschiede in dieser Disziplin nicht 
zufällig aufgetreten sind. In gleicher Weise konnten die signifikanten Leis-
tungsdifferenzen im Sternlauf durch die Darlegungen von Prätorius & Milani 
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(2004) bestätigt werden. Der Sternlauf war zwar kein direkter Bestandteil ihrer 
Studie, jedoch konnten signifikante Unterschiede für die koordinativen Fähig-
keiten festgestellt werden. Eine Ausnahme in dem konstatierten Trend bilden 
der Medizinballstoß und die Rumpfvorbeuge, welche keine signifikanten Leis-
tungsunterschiede in Abhängigkeit von der sozialen Belastung zeigten. In 
Bezug auf die Rumpfvorbeuge widersprechen die hier dargestellten Ergebnisse 
der Erkenntnis der KIGGS-Studie. Der von Starker et al. (2007) deklarierte 
signifikante Einfluss der sozialen Belastung auf die Leistungen in der Rumpf-
vorbeuge konnten in dieser Arbeit nicht bestätigt werden. 
In der Gesamtbetrachtung bestätigen die Ergebnisse somit nicht die Ansicht, 
dass sich soziale Ungleichheiten kaum auf die motorischen Fähigkeiten aus-
wirken. Die Behauptung vom Ende einer sozialen Schichtung scheint nicht 
realistisch, denn die traditionellen Schichtdimensionen wie z.B. Einkommen, 
Bildung und Beruf verursachen auch im Land Brandenburg sich ausweitende 
soziale Ungleichheiten. 
Auf Grund des nachgewiesenen Zusammenhangs zwischen sozialer Belastung 
in einer Gemeinde und der motorischen Leistungsfähigkeit der Kinder ist es 
von besonderer Bedeutung gezielte Maßnahmen in entsprechend benachteilig-
ten Regionen zu veranlassen.  
Vor allem in der nördlichen (Uckermark und Prignitz) und südlichen (Lausitz) 
Peripherie zeigte sich, dass fast alle Gemeinden den Sozialraumkategorien 3 
oder 4 zugeordnet sind.  
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Annika Falkner/ Gerd Falkner/ Josephin Kriemann 
Erste Ergebnisse der einjährigen Arbeit in den Leistungssportko-
operationen im Rahmen des DSV – Schulsportkonzeptes „Auf die 
Plätze, fertig, Ski …!“ 
Zusammenfassung 
Nach der Ausarbeitung des DSV-Schulsportkonzepts begann vor ca. einem 
Jahr die praktische Umsetzung der Kooperationsbeziehungen, innerhalb derer 
Kinder an eine außerunterrichtliche sportliche Betätigung herangeführt wer-
den. Die vorliegende Studie untersucht, welchen sportmotorischen Leistungs-
stand die 6-12jährigen Kinder, die in den leistungssportlich angelagerten Schul-
sportkooperationen des Deutschen Skiverbandes teilnehmen, aktuell aufwei-
sen. Damit soll nicht nur die Datengrundlage für die geplante Längsschnittun-
tersuchung zur Evaluation des DSV-Schulsportkonzepts bzw. dessen Umset-
zung geschaffen werden, sondern ein Vergleich der aktuellen Daten mit den 
Befunden früherer Studien bietet erste Hinweise bezüglich der Auswirkungen 
auf die kindlichen motorischen Leistungen. Zu diesem Zweck wurden 382 
Jungen und Mädchen im Alter zwischen 6 und 14 Jahren mit dem Allgemeinen 
Sportmotorischen Test (AST) untersucht. Die Befunde deuten darauf hin, dass 
die Gesamtkörperkoordination sowie die allgemeine aerobe Ausdauer durch 
die sportliche Betätigung in den DSV-Schulsportkooperationen gefördert 
werden. Darüber hinaus zeigt die geschlechtsspezifische Betrachtung, dass die 
teilnehmenden Mädchen unabhängig vom Alter im Bereich der Teilkörperko-
ordination profitieren. Die Befunde hinsichtlich der Langzeitwirkungen des 
Trainings im Rahmen der leistungssportlich angelagerten DSV-
Schulsportkooperationen werden durch die in den nächsten Jahren geplanten 




After the development of the DSV-concept for school sports the practical 
implementation of the cooperative relationships started in the summer of 
2010. Within these cooperative relationships children are introduced to extra-
curricular sport activities in connection with a ski club. The present study 
examines which performance level of sport motor skills the participating chil-
dren between 6 years and 12 years show. One aim of it is to provide a data 
base for the planned longitudinal study, which purposes the evaluation of the 
DSV-cooperation in school sports. A second aim is to gain some basic infor-
mation about the effectiveness of the DSV-concept by contrasting the current 
results with the findings of former studies. For these purposes 382 boys and 
girls aged from 6 to 14 years were investigated employing the Allgemeiner 
Sportmotorischer Test (general test of sport motor skills). The results show 
that the participating children benefit in the field of body coordination and 
general aerobic endurance performance. Additionally, the gender specific find-
ings demonstrate that the girls’ partial body coordination is encouraged by the 
training. The data of the longitudinal study which is planned will extend the 
detailed knowledge about the efficacy of the DSV-cooperation in school 
sports.  
Einführung und methodische Erläuterungen 
Den Sport in Schule und Verein verbindet u.a. die gemeinsame Aufgabe, Kin-
der für das lebenslange Sporttreiben zu begeistern, die körperliche und geistige 
Leistungsfähigkeit zu erhöhen und durch regelmäßiges Sporttreiben einen 
Beitrag zu ihrer Gesunderhaltung zu leisten. Dieser allgemeinen Zielsetzung 
fühlt sich der Deutsche Skiverband verpflichtet und ist deshalb bestrebt, auch 
die Zusammenarbeit zwischen Schulen und Skivereinen enger zu gestalten. 
Vor diesem Hintergrund hat der Deutsche Skiverband die Bildung einer Schul-
sportkommission angeregt, der Vertreter des DSV, des Vorstandes der Deut-
schen Schulsportstiftung und Mitglieder der Kommission Sport der Kultusmi-
nisterkonferenz angehören. Gemeinsam wurde das DSV – Schulsportkonzept 
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erarbeitet. Es zielt auf eine vielseitige und ganzjährige körperlich – sportliche 
Grundausbildung mit nachgeordneter skispezifischer Akzentuierung ab und 
stellt gerade deswegen auch eine optimale Kooperationsvariante für Skivereine 
und Schulen unter den strukturellen Bedingungen von Ganztagsschulen dar. 
Durch die Vernetzung der Schulen mit den lokalen Skisportvereinen wird es 
möglich, Kinder direkt in ihrem gewohnten schulischen Umfeld nach dem 
regulären Unterricht motorisch zu fördern und zusätzlich für die Schneesport-
arten zu begeistern. Damit ist dieses Angebot deutlich niederschwelliger als die 
Trainingsangebote der meisten anderen Sportvereine und erreicht somit erwar-
tungsgemäß eine größere Anzahl an Kindern, die davon in ihrer Entwicklung 
profitieren können.  
Nach der konzeptionellen Erarbeitungsphase begann im Jahr 2010 die prakti-
sche Umsetzung. Dabei entstanden 2010/11 insgesamt 105 Kooperationen, 
von denen 21 partnerschaftlich eng an die Bundesstützpunkte Biathlon/ Nor-
disch angelehnt sind. In diesen Kooperationen wird wöchentlich etwa 120 
Minuten außerunterrichtlicher Sport unter fachlicher Anleitung eines ausgebil-
deten Trainers/ Übungsleiters betrieben. Erste Beobachtungen zeigen, dass die 
Kooperationen in verschiedener Hinsicht befördernd auf die Aktivitäten der 
Landesskiverbände und Skivereine wirken. Diese Ergebnisse ermutigen dazu, 
bundesweit weitere Schulsportkooperationen zu etablieren und dabei nicht nur 
auf klassische „Skidörfer“ zu fokussieren, sondern unter Einbezug aller Lan-
desskiverbände auch in mittelgroßen bzw. großen Städten entsprechend aktiv 
zu werden.  
Nach etwa einjähriger breit gefächerter sportpraktischer Aktivität in den Schul-
sportkooperationen stellt sich die Frage, welche motorische Leistungsfähigkeit 
die teilnehmenden Kinder aufweisen. Dieser Fragestellung kommt aus zweier-
lei Gründen eine besondere Bedeutsamkeit zu. Erstens gilt es, den aktuellen 
Leistungsstand der Kinder zu erfassen, um einen Vergleich mit den Ergebnis-
sen nachfolgender Messungen vornehmen zu können. Da die Umsetzung 
sowie die Auswirkungen des DSV-Schulsportkonzepts weiterhin im Rahmen 
einer Längsschnittuntersuchung wissenschaftlich begleitet werden, sind ent-
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sprechende Ausgangswerte nötig, um die motorische Entwicklung der Kinder 
über den Verlauf abbilden zu können. Diese Verlaufsbeobachtungen sind 
wiederum wichtige Bestandteile der Evaluation. So kann mit den aktuell vor-
liegenden Daten zunächst eine Querschnittsanalyse vorgenommen werden, die 
in den Folgejahren beabsichtigten Erhebungen zu weiteren Messzeitpunkten 
im Rahmen der Längsschnittstudie ermöglichen eine kontinuierliche Beobach-
tung der Leistungsentwicklung der Kinder und eine daraus folgende evaluative 
Betrachtung des DSV-Schulsportkonzepts. 
Eine zweite wichtige Frage ist, wie sich die im Rahmen dieser Datenerhebung 
erfassten motorischen Leistungen der Kinder in die Befunde entsprechender 
Vorläuferstudien einordnen. Auch wenn keine Daten zur sportmotorischen 
Ausgangssituation der Kinder vor dem Beginn der Schulsportkooperationen 
vorliegen, ermöglichen Vergleiche mit den Befunden anderer Untersuchungen 
eine erste grobe Einschätzung der Leistungsentwicklung der teilnehmenden 
Kinder. Insbesondere vor dem Hintergrund der wiederholt gewonnenen Er-
kenntnis aus der Sportpraxis, wonach in den letzten Jahren ein signifikanter 
Rückgang der motorischen Leistungsfähigkeit von Kindern stattgefunden hat, 
erhält dies eine besondere Bedeutung. Sollten die Leistungen der Kinder, die 
im Rahmen der Schulsportkooperationen trainieren, signifikant oberhalb der 
Leistungen von altersentsprechenden Stichproben älterer Vorläuferstudien 
liegen, deutet dies auf eine positive Leistungsentwicklung im Sinne einer er-
folgreichen sportmotorische Förderung durch die DSV-
Schulsportkooperationen hin. 
Darüber hinaus wurden eventuell vorhandene Geschlechterunterschiede über-
prüft. Diese ermöglichen nicht nur den Vergleich der Leistungen in Abhängig-
keit von dem kindlichen Geschlecht in der aktuell untersuchten Stichprobe, 
sondern liefern durch den Vergleich mit Befunden früherer Studien auch wert-
volle Hinweise auf eine differenzielle Wirksamkeit der evaluierten DSV-
Schulsportkooperationen. 
Zur Erfassung der verschiedenen Facetten motorischer Leistungsfähigkeit im 
Rahmen dieser Erhebung wurde der Allgemeine Sportmotorische Test (AST) 
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(Bös/ Wohlmann, 1986) eingesetzt. Er ermöglicht direkte bzw. indirekte 
Rückschlüsse auf die Entwicklung der komplexen koordinativen und konditi-
onellen Fähigkeiten. Der standardisierte Test wird seit vielen Jahren vielseitig 
erfolgreich verwendet, weshalb ausreichende Erfahrungen mit ihm vorliegen. 
Die Autoren bezeichnen ihn als valides Instrument zur Messung der allgemei-
nen sportmotorischen Leistungsfähigkeit. Die Testergebnisse vorangegangener 
Untersuchungen sind teilweise publiziert worden und ermöglichen dadurch 
Vergleiche auf der Basis von Normwerten (Bös 2000, Bös/Tittelbach 2002). 
Darüber hinaus dient der Einsatz eines standardisierten Testverfahrens der 
Objektivierung der Leistungseinschätzung bei den Kindern und liefert damit 
wichtige Hinweise zur Arbeitsoptimierung auf konzeptioneller sowie prakti-
scher Ebene. 
Seitens der Autoren des Testverfahrens konnte mehrfach gezeigt werden, dass 
die AST- Resultate Aufschluss über motorische Fähigkeiten geben und die 
Testresultate bei den Läufen, Sprüngen und Würfen unterschiedlicher Dauer, 
Intensität und Komplexität einen Rückschluss auf die Ausprägung der zugrun-
de liegenden konditionellen und koordinativen Fähigkeiten zulassen. Dazu 
wird im AST der konditionelle und der koordinative Merkmalsbereich mit 
jeweils 3 Testaufgaben gleich gewichtet und speziell die konditionellen Fähig-
keiten Aktionsschnelligkeit, Schnellkraft, allgemeine Laufausdauer sowie As-
pekte der Koordination bei Präzisionsaufgaben und der Koordination unter 
Zeitdruck diagnostiziert. 
Tabelle 1 liefert einen Überblick über die im AST enthaltenen Untertests und 
die mittels dieser gemessenen sportlichen Fähigkeitsbereiche.  
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Tab. 1. Testaufgaben und angezielte motorische Fähigkeiten (Bös/Wohlmann 1987/1, S. 392) 
Untertest Testaufgaben angezielte motorische Fähigkeiten 
1 20-m-Lauf Aktionsschnelligkeit 
2 Zielwerfen 




tion bei Präzisionsaufgaben 
4 Hindernislauf 
Gewandtheit, Gesamtkörperkoordination bei 
komplexen Aufgaben unter Zeitdruck 
5 Medizinballstoß Schnellkraft der Arm- und Brustmuskulatur 
6 6-Minuten-Lauf allgemeine aerobe Ausdauer 
 
Bezüglich der Untersuchungsdurchführung ist anzumerken, dass die Datener-
hebung bei den 21 am DSV-Schulsportprogramm teilnehmenden Kooperati-
onspartnern an den Bundesstützpunkten Nordisch/ Biathlon im Zeitraum von 
Mai 2011 bis Juli 2011 durchgeführt wurde. Zur Standardisierung der Daten-
erhebung erhielten die verantwortlichen Trainer ein entsprechendes Hand-
buch, in dem die Testdurchführung detailliert erklärt ist. Die Ergebnisproto-
kolle wurden anschließend zentral gesammelt und in eine Datenmatrix einge-
speist. Dieses standardisierte Vorgehen zielte darauf ab, die Durchführungs- 
und Auswertungsobjektivität im höchst möglichen Maß zu gewährleisten. 
Nicht eindeutig auswertbare Testergebnisse wurden von der statistischen Ana-
lyse ausgeschlossen, weshalb die Stichprobengrößen in den unterschiedlichen 
Alterskohorten variieren können. 
Ergebnisse 
Im Folgenden werden zunächst die deskriptiven Ergebnisse berichtet. An-
schließend wird die Überprüfung der Geschlechterunterschiede dargestellt 
sowie die statistische Analyse der Zusammenhänge zwischen den einzelnen 
Untertests. Abschließend werden die Befunde zum Vergleich der sportmotori-
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schen Leistung der aktuellen Untersuchungsstichprobe mit denen älterer Stu-
dien berichtet. 
Deskriptive Ergebnisse 
Die arithmetischen Mittelwerte und Standardabweichungen werden nachfol-
gend getrennt nach Altersgruppen und den Sportdisziplinen dargestellt.  








Leistungsbeurteilung Sprint 26 2,1923 ,89529 
Leistungsbeurteilung Zielwerfen 26 1,9231 1,05539 
Leistungsbeurteilung Ballwerfen 26 ,5000 ,50990 
Leistungsbeurteilung Hindernislauf 26 2,0000 1,05830 
Leistungsbeurteilung Medizinballstoß 26 1,9231 1,41204 
Leistungsbeurteilung 6 Minuten-Lauf 26 2,3846 1,09825 








Leistungsbeurteilung Sprint 91 2,1319 1,18518 
Leistungsbeurteilung Zielwerfen 91 2,2857 1,09834 
Leistungsbeurteilung Ballwerfen 91 ,1429 ,35187 
Leistungsbeurteilung Hindernislauf 91 2,7802 ,87942 
Leistungsbeurteilung  
Medizinballstoß 
90 2,0111 ,78604 
Leistungsbeurteilung 6 Minuten-Lauf 90 2,8667 1,01892 
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Leistungsbeurteilung Sprint 77 2,0390 1,36152 
Leistungsbeurteilung Zielwerfen 77 2,3377 1,20972 
Leistungsbeurteilung Ballwerfen 77 ,0519 ,45584 
Leistungsbeurteilung Hindernislauf 77 2,5714 ,99245 
Leistungsbeurteilung  
Medizinballstoß 
75 2,0533 1,22908 
Leistungsbeurteilung 6 Minuten-Lauf 76 2,5395 1,05123 








Leistungsbeurteilung Sprint 81 2,0123 1,33692 
Leistungsbeurteilung Zielwerfen 81 2,0494 1,36840 
Leistungsbeurteilung Ballwerfen 81 ,0988 ,62460 
Leistungsbeurteilung Hindernislauf 81 2,8025 ,88628 
Leistungsbeurteilung Medizinballstoß 79 1,9367 1,16950 
Leistungsbeurteilung 6 Minuten-Lauf 81 2,9753 ,90796 
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Leistungsbeurteilung Sprint 75 2,8267 ,74204 
Leistungsbeurteilung Zielwerfen 74 2,4459 1,30481 
Leistungsbeurteilung Ballwerfen 75 ,0533 ,46188 
Leistungsbeurteilung Hindernislauf 75 3,1867 ,72956 
Leistungsbeurteilung Medizinballstoß 74 2,0135 1,18776 
Leistungsbeurteilung 6 Minuten-Lauf 75 3,0400 ,93635 








Leistungsbeurteilung Sprint 17 2,5882 1,00367 
Leistungsbeurteilung Zielwerfen 17 2,2353 1,25147 
Leistungsbeurteilung Ballwerfen 17 2,0000 ,93541 
Leistungsbeurteilung Hindernislauf 16 2,0000 1,26491 
Leistungsbeurteilung Medizinballstoß 17 1,8824 1,05370 
Leistungsbeurteilung 6 Minuten-Lauf 17 3,0000 ,86603 
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Leistungsbeurteilung Sprint 11 2,4545 1,12815 
Leistungsbeurteilung Zielwerfen 11 1,9091 1,37510 
Leistungsbeurteilung Ballwerfen 11 2,1818 1,40130 
Leistungsbeurteilung Hindernislauf 11 2,0909 1,51357 
Leistungsbeurteilung Medizinballstoß 10 2,1000 1,37032 
Leistungsbeurteilung 6 Minuten-Lauf 11 2,8182 ,60302 
Überprüfung der Geschlechterunterschiede 
Die Überprüfung von Geschlechtsunterschieden erfolgte mittels des T-Tests 
für unabhängige Stichproben. Dabei handelt es sich um ein statistisches Ver-
fahren, das überprüft, ob die Mittelwerte zweier Stichproben signifikant (statis-
tisch bedeutsam) voneinander verschieden sind. Dies erfolgt unter Vorausset-
zung der Normalverteilung und Varianzhomogenität der Variablen.  
Da bei der Analyse kleiner Stichproben die Gefahr besonders hoch ist, dass es 
sich um stichprobenspezifische Zufallsbefunde handelt, werden die Berech-
nungen zu den Geschlechterunterschieden nicht getrennt nach den Altersko-
horten vorgenommen. Die Geschlechtergruppen der einzelnen Alterskohorten 
sind nämlich mit eher geringen Stichprobengrößen besetzt, weshalb der Ge-
schlechtervergleich für die vorliegenden Untersuchungsdaten durch einen 
Mittelwertvergleich auf der Ebene der Gesamtstichprobe durchgeführt wird. 
In Tabelle 9 sind die Mittelwerte und Standardabweichungen der Jungen und 
Mädchen in den einzelnen Sportdisziplinen aufgeführt.  
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Tab. 9. Mittelwerte, Standardabweichungen und Standardfehler des Mittelwertes getrennt nach Ge-















männlich 199 2,2714 1,15327 ,08175 
weiblich 190 2,2474 1,24164 ,09008 
Zielwerfen 
 
männlich 200 1,9600 1,26745 ,08962 
weiblich 190 2,5158 1,14423 ,08301 
Ballwerfen 
 
männlich 201 ,4378 ,94729 ,06682 
weiblich 188 ,1968 ,69266 ,05052 
Hindernis-
lauf 
männlich 200 2,5750 ,95337 ,06741 
weiblich 190 2,8316 1,04555 ,07585 
Medizin-
ballstoß 
männlich 197 1,9594 1,06827 ,07611 
weiblich 186 2,0054 1,18320 ,08676 
6 Minuten-
Lauf 
männlich 200 2,7700 1,02094 ,07219 
weiblich 187 2,8449 1,00135 ,07323 
 
Für die Unterschiedstestungen wurden T-Tests durchgeführt. Der T-Wert 
stellt dabei die sogenannte statistische Prüfgröße dar, während der p-Wert ein 
Maß für die Fehlerwahrscheinlichkeit bei dem statistischen Schluss ist. Ist der 
p-Wert < .05 wird von einem signifikanten Unterschied gesprochen.  
Der T-Test zeigt für die Disziplin Sprint keine signifikanten Mittelwertunter-
schiede (T = 0.20, p = 0.84). Die Mittelwerte in der Disziplin Zielwerfen sind 
hoch signifikant voneinander verschieden (T = -4.54, p < .001). Für die Dis-
ziplin Ballwerfen weist der Levene-Test keine Varianzhomogenität auf (F = 
28.26, p < .001). Da Varianzhomogenität jedoch eine Voraussetzung für die 
Durchführung eines klassischen T-Tests ist, muss auf den Einsatz eines vari-
anzheterogenen Tests zurückgegriffen werden.  
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Der T-Test für varianzheterogene Stichproben weist einen signifikanten Mit-
telwertunterschied auf (T = 2.85, p < .01). Für die Disziplin Hindernislauf 
zeigte sich ein signifikanter Mittelwertunterschied (T = 2.53, p < .05). Für die 
Disziplin Medizinballstoß weist der Levene-Test tendenziell keine Varianzho-
mogenität auf (F = 2.83, p = .09). Der mit dem varianzheterogenen T-Test 
ermittelte Mittelwertunterschied ist statistisch nicht bedeutsam (T = .40, p = 
.69). Ebenfalls keinen signifikanten Mittelwertunterschied weist die Disziplin 
6-Minuten-Lauf auf (T = .73, p = .47). Ein Überblick über die Geschlechtsun-
terschiede ist in Tabelle 10 dargestellt. Die Disziplinen, in denen signifikante 
Mittelwertunterschiede gefunden werden konnten, sind gemeinsam mit den 
entsprechenden relevanten statistischen Größen kursiv hervorgehoben.  
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T-Test für unabhängige Stichproben 











1,561 ,212 ,198 387 ,844 ,02399 
Varianzen sind 
nicht gleich   





































2,829 ,093 -,400 381 ,690 -,04599 
Varianzen sind 
nicht gleich   






,860 ,354 -,728 385 ,467 -,07492 
Varianzen sind 
nicht gleich   






Überprüfung der Zusammenhänge zwischen den Untertests 
Für die statistische Überprüfung der Zusammenhänge zwischen den Leistun-
gen in den einzelnen Untertests bzw. Sportdisziplinen wurde der bivariate Korre-
lationskoeffizient nach Pearson berechnet. Dieser weist die Größe eines Zusam-
menhangs zwischen zwei metrisch skalierten, normalverteilten Variablen aus. 
Dabei kann r Werte zwischen -1 und +1 annehmen. Positive r-Werte bedeu-
ten, dass mit dem Anstieg einer Variable ein entsprechender Anstieg der ande-
ren Variable einhergeht. Negative Zusammenhänge weisen dagegen darauf hin, 
dass mit dem Anstieg einer Variable die andere Variable abfällt. Korrelationen 
von r < .30 sind statistisch nicht bedeutsam, r-Werte zwischen .30 und .50 sind 
als geringe Zusammenhänge zu bewerten, r-Werte zwischen .50 und .70 sind 
als mittlere und zwischen .70 und .90 als hohe Korrelationen zu interpretieren. 
Ein perfekter Zusammenhang ergibt sich bei r = +/-1. Auch für die Zusam-
menhangsanalyse gilt, dass eine Korrelation als signifikant zu bewerten ist, 
wenn die Fehlerwahrscheinlichkeit p < .05 beträgt. 
In der vorliegenden Untersuchung weisen die Daten in den Disziplinen Hin-
dernislauf und Sprint eine Korrelation von r = .698 auf. Der Zusammenhang 
zwischen Sprint und 6-Minuten-Lauf beträgt r =.65. Die Korrelationen zwi-
schen Sprint und den Sportarten Zielwerfen, Ballwerfen und Medizinballstoß 
liegen zwischen -.46 > r > -.53. Zielwerfen korreliert mit Medizinballstoß zu r 
= .46 und mit der Disziplin 6-Minuten-Lauf zu r = .56, mit Ballwerfen zu r = 
.46 und mit Hindernislauf zu r = -.39. Der Untertest Ballwerfen und die Dis-
ziplin Hindernislauf weisen einen negativen Zusammenhang von r = -.46 auf. 
Ballwerfen und Medizinballstoß korrelieren zu r = .53 und Ballwerfen und 6-
Minuten-Lauf zu r = .54 miteinander. Zwischen den Sportarten Hindernislauf 
und 6-Minuten-Lauf wird ein negativer Zusammenhang von r = -.66 ersicht-
lich, Hindernislauf und Medizinballstoß korrelieren zu r = -.44. Die Diszipli-
nen Medizinballstoß und 6-Minuten-Lauf weisen eine positive Korrelation von 
r = .55 auf. Eine Übersicht über die Korrelationen zwischen den Sportdiszipli-
nen gibt Tabelle 11 wieder. Signifikante Zusammenhänge zwischen den Dis-
ziplinen sind kursiv hervorgehoben. 
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r 1 -,464** -,536** ,698** -,483** -,652** 
Signifikanz  ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 
N 389 389 389 389 389 384 
Zielwerfen 
r  1 ,470** -,393** ,640** ,561** 
Signifikanz   ,000 ,000 ,000 ,000 
N  389 389 389 389 384 
Ballwurf 
r   1 -,456** ,531** ,535** 
Signifikanz    ,000 ,000 ,000 
N   389 389 389 384 
Hindernis-
lauf 
r    1 -,436** -,662** 
Signifikanz     ,000 ,000 
N    389 389 384 
Medizin-
ballstoß 
r     1 ,546** 
Signifikanz      ,000 
N     389 384 
6 -Minuten - 
Lauf 
r      1 
Signifikanz       
N      384 





Vergleich der aktuellen Stichprobe mit Stichproben früherer Studien 
Um Vergleiche zwischen den Kohorten früherer empirischer Untersuchungen 
und den Resultaten der aktuellen Stichprobe anstellen zu können, wurde der 
T-Test für unabhängige Stichproben angewandt. Dieser wurde für die Mittel-
werte jeder Sportdisziplin getrennt nach Altersgruppe und Geschlecht berech-
net und anhand der Freiheitsgrade (df) und Stichprobengröße mittels einer 
Normwerttabelle relativiert. Die Mittelwertvergleiche, die aufgrund einer zu 
geringen Stichprobengröße und dem damit einhergehenden Risiko eines stich-
probenspezifischen Zufallsbefunds nicht sinnvoll sind, wurden nicht durchge-
führt. 
Für eine bessere Übersichtlichkeit werden vorrangig die vergleichenden Daten 
der Studien von Kunz (1992) sowie Bös und Wohlmann (1986) berichtet, da 
diese Studien Befunde aller Untertests des AST sowie von einer Vielzahl an 
Altersgruppen enthalten. Sollten zu einer bestimmten Disziplin in einer be-
stimmten Alterskohorte keine vergleichenden Daten der genannten Autoren 
vorliegen, werden – sofern vorhanden – die vergleichenden Analysen mit 
Stichproben anderer älterer Studien berichtet. In der Disziplin Sprint werden 
darüber hinaus die Daten von Fetz und Kornexl (1978) mit berichtet, da sie in 
dieser Disziplin ebenfalls einen großen Altersbereich abbilden. Für die Diszip-
lin Ballwerfen wird der Vergleich mit früheren Untersuchungsbefunden nicht 
vorgenommen, da die vorliegenden Vergleichsdaten darauf hinweisen, dass die 
Messungen sowohl innerhalb dieser Untersuchung als auch in den Vergleichs-
studien sehr unterschiedlich erfolgt sind. 
Im Sinne einer besseren Erfassbarkeit werden die komplexen Befunde in Ta-
bellenform dargestellt. Signifikante Unterschiede zwischen der aktuellen Stich-







SD N Vergleich Kunz, T. 
 
Vergleich Bös, K./ Wohl-
mann, R. 
Vergleich Fetz, F./ Kor-
nexl, E. 
Männlich 6 4.67 .28 13 T=1.79 (df=50) T=0.82 (df=162) T= 3.57(df=153) P<.01 
Weiblich 6 5.03 .92 13 T=0.19 (df=47) T=0.77 (df=136)  
Männlich 7 4.46 .40 43 T=4.34 (df=175) p < .01 T=0.44 (df=283) T=5.23 (df=116) p < .01 
Weiblich 7 4.61 .44 48 T=3.89 (df=168) p < .01 T=0.99 (df=286)  
Männlich 8 4.36 .38 33 T=0.94 (df=176) T=0.00 (df=204) T=1.94 (df=103) 
Weiblich 8 4.43 .44 44 T=3.50(df=186) p < .05 T=1.09 (df=185) T=.12 (df=81) 
Männlich 9 4.10 .34 46 T=4.70 (df=183) p < .05 T=3.40 (df=158) p <. 05 T=6.92 (df=254) p < .05 
Weiblich 9 4.11 .30 33 T=7.8 (df=182) p < .01 T=5.48(df=130) p <. 01 T=2.56 (df=77) p <. 05 
Männlich 10 3.92 .21 34 T=7.51 (df=204) p < .01 T=5.02(df=79) p <. 01 T=7.96 (df=339) p <. 01 
Weiblich 10 3.95 .23 40 T=8.96(df=154) p < .01 T=4.65 (df=75) p < .01 T=6.47(df=161) p < .01 
Männlich 11 3.90 .32 13 Keine Vergleichsdaten T=2.67 (df=618) p < .01 
Weiblich 11 4.13 .17 4 Keine Vergleichsdaten T=0.23 (df=317) 
Männlich 12 3.98 .20 8 Keine Vergleichsdaten T=0.69 (df=649) 
Weiblich 12 3.81 .29 3 Keine Vergleichsdaten T=1.25 (df=286) 
Männlich 13 3.90 .23 8 Keine Vergleichsdaten T=0.48 (df=570) 
Weiblich 13 3.83 .03 2 Berechnung nicht sinnvoll 
Männlich 14 3.63 --- 1 Berechnung nicht sinnvoll 
Weiblich 14 ----- --- 0 Berechnung nicht sinnvoll 
Tab. 12. Vergleich mit Stichproben früherer Studien in der Disziplin Sprint 
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Weiblich 6 7,69 3,03 13 T=3.76  
(df=49) 
p < .05 
T=1.83  
(df=138) 
Männlich 7 10,72 3,21 43 T=2.63 
 (df=176) 
p < .05 
T=1.11  
(df=283) 
Weiblich 7 8,58 3,90 48 T=3.88  
(df=168) 












p < .05 




Weiblich 9 12,79 4,17 33 T=2.76  
(df=127) 
p < .05 
T=3.59  
(df=182) 
p < .01 
Männlich 10 16,41 4,11 34 T=2.33  
(df=204) 
p < .05 
T=0.25  
(df=79) 
Weiblich 10 14,70 3,96 40 T=5.02 
(df=154) 
p < .01 
T=19.6  
(df=92) 
p < .01 
Männlich 11 17,31 3,61 13 Keine Vergleichsdaten 
Weiblich 11 13,25 3,20 4 Keine Vergleichsdaten 
Männlich 12 21,38 5,04 8 Keine Vergleichsdaten 
Weiblich 12 19,33 2,31 3 Keine Vergleichsdaten 
Männlich 13 19,25 2,82 8 Keine Vergleichsdaten 
Weiblich 13 16,0 2,83 2 Berechnung nicht sinnvoll 
Männlich 14 7,77 3,88 13 Berechnung nicht sinnvoll 




        





SD N Vergleich 
Kunz, T. 
 
Vergleich Bös, K./ 
Wohlmann, R. 
männlich 6 21.77 2.9 13 T= 1.98 (df=50) T=3.36 (df=160)  
p < .05 
weiblich 6 25.95 7.83 13 T=0.71 (df=46) T=0.08 (df=134) 
männlich 7 20.1 3.29 43 T= 4.9 (df=175) 
p < .01 
T= 5.11 (df=285)  
p < .01 
weiblich 7 21.18 3.28 48 T=5.68 (df=168) 
p < .01 
T=6.20 (df=285)  
p < .01 
männlich 8 20.09 4.40 32 T=2.47 (df=176) 
p < .05 
T=1.47 (df=203) 
weiblich 8 20.32 2.46 44 T= 7.26 
(df=186) p < .01 
T=5.37 (df=185)  
p < .01 
männlich 9 18.55 2.56 46 T=4.48 (df=183) 
p < .01 
T=3.72 (df=159)  
p < .01 
weiblich 9 17.99 2.12 33 T=9.94 (df=182) 
p < .01 
T=7.85 (df=126)  
p < .01 
männlich 10 16.95 1.36 34 T=9.43 (df=203) 
p < .01 
T=6.39 (df=79)  
p < .01 
weiblich 10 17.49 2.57 40 T=10.12(df=154) 
p < .01 
T= 7.58 (df=92)  
p < .01 
männlich 11 16.72 2.67 13 Keine Vergleichsdaten 
weiblich 11 16.3 1.14 4 Keine Vergleichsdaten 
männlich 12 17.54 2.63 8 Keine Vergleichsdaten 
weiblich 12 17.37 1.60 3 Keine Vergleichsdaten 
männlich 13 15.74 1.49 8 Keine Vergleichsdaten 
weiblich 13 15.1 1.41 2 Berechnung nicht sinnvoll 
männlich 14 16.90 ----- 1 Berechnung nicht sinnvoll 













Vergleich Kunz, T. 
 
Vergleich Bös, K./Wohlmann,R. 
Vergleich  
Papavasiliou, I. 
Männlich 6 2.52 0.52 13 Keine Vergleichsdaten 
Weiblich 6 2.15 0.31 13 Keine Vergleichsdaten 
Männlich 7 3.00 0.61 43 Keine Vergleichsdaten 
Weiblich 7 2.53 0.70 48 Keine Vergleichsdaten 
Männlich 8 3.49 0.96 32 Keine Vergleichsdaten 
Weiblich 8 3.06 0.91 44 Keine Vergleichsdaten 
Männlich 9 3.95 0.73 46 Keine Vergleichsdaten T=1.90 (df=83) 
Weiblich 9 3.60 0.84 33 Keine Vergleichsdaten T=1.50 (df=73) 
Männlich 10 4.54 0.85 34 Keine Vergleichsdaten T=1.19 (df=82) 
Weiblich 10 3.89 0.59 40 Keine Vergleichsdaten T=3.39 (df=76) p < .05 
Männlich 11 4.99 1.06 13 Keine Vergleichsdaten T=0.03 (df=65) 
Weiblich 11 4.15 0.74 4 Keine Vergleichsdaten T=1.31 (df=65) 
Männlich 12 5.14 0.66 8 Keine Vergleichsdaten T=0.16 (df=139) T=1.68(df=88) T=1.02 (df=35) 
Weiblich 12 5.67 1.04 3 Keine Vergleichsdaten T=1.75 (df=24) T=1.07 (df=62) T= 0.79 (df=38) 
Männlich 13 5.60 1.19 8 Keine Vergleichsdaten T=3.09 (df=45) p < .05 
Weiblich 13 3.83 .03 2 Keine Vergleichsdaten Berechnung nicht sinnvoll  
Männlich 14 3.63 ------ 1 Keine Vergleichsdaten Berechnung nicht sinnvoll  
















































































































43 T=8.45  
(df=175) 











48 T=8.55  
(df=168) 
p < .05 
T=3.2  
(df=284) 









30 T=4.69  
(df=173) 













p < .05 
T=1.67  
(df=235) 




46 T=11.2  
(df=184) 
p < .05 
T=6.12  
(df=159) 
p < .05 
T=5.14  
(df=244) 
p < .05 




32 T=9.61  
(df=181) 
p < .05 
T=6.23  
(df=126) 
p < .05 
T=4.77  
(df=245) 
p < .05 




34 T=10.3  
(df=204) 
p < .05 
T=6.23  
(df=79) 
p < .05 
T=4.87  
(df=250) 
p < .05 






p < .05 
T=10.2  
(df=92) 
p < .05 
T=7.74  
(df=239) 
p < .05 




13 Keine Vergleichsdaten T=4.27  
(df=292) 
p < .05 
Tab. 16. Vergleich mit Stichproben früherer Studien in der Disziplin 6-Minuten-Lauf 
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Diskussion und Ausblick 
Die Betrachtung der deskriptiven Ergebnisse verdeutlicht zunächst, dass die 
einzelnen Teilstichproben wie auch die Gesamtstichprobe in ihrer Leistungs-
struktur tendenziell heterogen sind. Die Standardabweichungen sind teilweise 
recht hoch und über die unterschiedlichen Altersgruppen hinweg sind keine 
linearen Leistungsverläufe erkennbar, was im Rahmen einer Querschnittsbe-
trachtung jedoch nicht überrascht. Zudem beruhen die gemessenen Mittelwer-
te und Standardabweichungen auf zahlenmäßig sehr unterschiedlich großen 
Teilstichproben, was diesen Effekt noch verstärkt. Abgesehen von den me-
thodischen Ursachen für das Leistungsbild in den verschiedenen Alterskohor-
ten ist anzunehmen, dass die am Training der DSV-Schulsportkooperationen 
teilnehmenden Kinder in der Tat über sehr heterogene Ausgangsbedingungen 
im sportmotorischen Leistungsbereich verfügen. Die Niedrigschwelligkeit des 
Angebots führt erwartungsgemäß dazu, dass deutlich mehr Kinder erreicht 




3 Keine Vergleichsdaten T=2.73  
(df=233) 
p < .05 




8 Keine Vergleichsdaten T=4.55  
(df=246) 
p < .05 




3 Keine Vergleichsdaten T=7.69  
(df=176) 
p < .05 




8 Keine Vergleichsdaten T=4.01  
(df=213) 
p < .05 
Weiblich 13 23.00 
1242.0 


































werden und folglich eine höhere Varianz hinsichtlich der motorischen Aus-
gangsbedingungen vorhanden ist. Einer besonderen Interpretation bedürfen 
die deskriptiven Befunde der Disziplin Ballwerfen. Diese deuten auf Unter-
schiede in der Untersuchungsdurchführung während der Erhebung hin, 
wodurch die Objektivität und folglich auch die Reliabilität (Testgenauigkeit) 
sowie Validität (Testgültigkeit) eingeschränkt sind. Entsprechend müssen die 
Ergebnisse dieser Studie in der Disziplin Ballwerfen vorsichtig betrachtet wer-
den und lassen keine inhaltlichen Schlüsse zu. 
Der Geschlechtervergleich in den einzelnen Disziplinen zeigt, dass im Bereich 
Zielwerfen die Mädchen der Gesamtstichprobe signifikant besser als die Jun-
gen abschneiden, während in den Untertests Ballwerfen und Hindernislauf die 
Jungen bessere Leistungen zeigten. Das bedeutet, die Aufgabe, bei der Zielge-
nauigkeit und damit einher gehende Teilkörperkoordination gefragt ist, gelingt 
den Mädchen besser. Die Disziplinen, die dagegen auf die Messung der Ge-
samtkörperkoordination abzielen, werden von den Jungen insgesamt besser 
bewältigt. Folglich verfügen die Jungen der Gesamtstichprobe offensichtlich 
über eine ausgeprägtere Gesamtkörperkoordination und die Mädchen über 
eine bessere Teilkörperkoordination. Auf Grund der zu geringen Teilstichpro-
bengrößen konnten die Geschlechtervergleiche nicht getrennt nach den Al-
tersgruppen berechnet werden, weshalb die Frage, ob die beobachteten Ge-
schlechterunterschiede auf bestimmte Altersbereiche beschränkt sind oder 
über alle Altersgruppen hinweg auftreten, nicht beantwortet werden kann. Auf 
die Schwierigkeiten in der Ergebnisinterpretation in der Disziplin Ballwerfen 
ist bereits deutlich hingewiesen worden.  
Die Betrachtung der Zusammenhänge zwischen den Leistungen in den unter-
schiedlichen Disziplinen des AST zeigt erwartungsgemäß ausgeprägte Zusam-
menhänge zwischen den Untertests. Es zeigt sich, dass die Leistungen im 
Untertest Sprint positive korrelative Zusammenhänge zu den Leistungen im 
Hindernislauf aufweisen. Das bedeutet, Kinder mit guten Sprintleistungen 
weisen auch tendenziell gute Leistungen in der Disziplin Hindernislauf auf. 
Das gleiche gilt für die Untertests Zielwerfen, Ballwerfen und Medizinballstoß. 
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Negative korrelative Zusammenhänge ergeben sich für die Sprintleistungen 
und die Leistungen in den Disziplinen Zielwerfen, Ballwerfen und Medizin-
ballstoß. Folglich weisen Kinder mit guten Sprintleistungen tendenziell 
schlechtere Werte in den anderen genannten Bereichen auf. Analog ist festzu-
stellen, dass Kinder mit guten Werten im Hindernislauf eher schlechtere Werte 
beim Ziel- und Ballwerfen haben. Interessant sind die Befunde zu dem Unter-
test 6-Minuten-Lauf, bei denen sich zeigt, dass Kinder mit guten Leistungen in 
dieser Disziplin tendenziell ebenfalls gute Leistungen beim Ziel- und Ballwer-
fen sowie beim Medizinballstoß aufweisen und eher schlechte Leistungen in 
den Bereichen Sprint und Hindernislauf. Insgesamt zeigen die korrelativen 
Betrachtungen erwartungskonforme Zusammenhänge zwischen den verschie-
denen Testdisziplinen. 
Von besonderer Relevanz ist die Analyse der vorliegenden Daten im Hinblick 
auf den Vergleich mit früheren Studien. Dabei zeigen sich in Abhängigkeit von 
der betrachteten Disziplin teilweise überraschende Ergebnisse. So wird deut-
lich, dass die Leistungen der aktuell untersuchten Kinder im Bereich Hinder-
nislauf fast durchgängig über alle Altersbereiche hinweg und unabhängig vom 
Geschlecht besser sind als die der Kinder in den älteren Studien. Dieser Effekt 
ist allerdings nicht in der Sprintdisziplin messbar, die entsprechend der Ergeb-
nisse der Zusammenhanganalyse ausgeprägte positive Korrelationen mit den 
Leistungen im Untertest Hindernislauf aufweist. Im Untertest Sprint zeigt sich, 
dass insbesondere die 9-10jährigen Kinder der aktuellen Stichprobe unabhän-
gig vom Geschlecht signifikant schlechtere Leistungen zeigen als die Kinder 
der älteren Vergleichsstichproben. In den anderen Altersgruppen zeigt sich der 
Effekt nicht so eindeutig, die Tendenzen weisen allerdings auch in Richtung 
einer schwächeren Sprintleistung der aktuell untersuchten Kinder. Es stellt sich 
die Frage, wie es zu diesem divergierenden Befund kommen konnte. Dabei 
kommen verschiedene Erklärungsansätze in Betracht. Denkbar ist, dass die 
motorischen Fähigkeiten, die beim Hindernislauf benötigt werden (Gesamt-
körperkoordination bei komplexen Aufgaben unter Zeitdruck), durch das 
Training im Rahmen der Schulsportkooperationen besonders gefördert wer-
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den, während dies für die Aktionsschnelligkeit, die mit der Sprintdisziplin 
gemessen wird, nicht zutrifft. Dieser Argumentationslinie folgend wären die 
schlechteren Sprintleistungen der Kinder ein erneuter Beleg für die schwäche-
ren motorischen Leistungen „heutiger“ Kinder im Vergleich zu früher unter-
suchten Kindern. Entsprechend könnte geschlussfolgert werden, dass das 
Training innerhalb der Kooperationen auf dem Gebiet der Gesamtkörperko-
ordination erste Erfolge zeigt. Ein anderer Erklärungsansatz bezieht die Be-
sonderheiten der älteren Vergleichsstichproben stärker ein und fokussiert 
damit stärker die Rolle der älteren Vergleichswerte als Ursache für die Befun-
de. So ist es beispielsweise möglich, dass die Kinder der früheren Stichproben 
im Sprint besonders gute Leistungen gezeigt haben, während sie im Hindernis-
lauf eher schwächere Leistungen erbrachten. In Anbetracht der Eindeutigkeit 
der aktuellen Befunde – auch in den zahlenmäßig gut besetzten Teilstichpro-
ben – erscheint ersteres Erklärungsmodell schlüssiger, zumal es keine plausible 
Erklärung dafür gibt, weshalb die Leistungen der älteren Stichproben im Sprint 
eklatant besser sein sollten als im Hindernislauf.  
Ein weiterer motorischer Leistungsbereich, der offensichtlich altersunabhängig 
und geschlechterübergreifend durch das Training im Rahmen der Schulsport-
kooperationen gefördert wird, betrifft die allgemeine aerobe Ausdauer. Die 
Leistungen der aktuell untersuchten Kinder in der Disziplin 6-Minuten-Lauf, 
welche die allgemeine aerobe Ausdauer misst, lagen in fast allen Alters- und 
Geschlechtergruppen signifikant oberhalb der Leistungen, die in den früheren 
Studien gemessen wurden.  
Die Vergleichsbefunde in dem Untertest Zielwerfen weisen auf die Notwen-
digkeit einer geschlechtsspezifischen Betrachtung hin. Es zeigt sich, dass un-
abhängig vom Alter insbesondere die Leistungen der Mädchen im Bereich 
Zielgenauigkeit und Teilkörperkoordination signifikant besser sind als die, 
welche in älteren Studien gemessen wurden. Bei den Jungen ist die Befundlage 
nicht so eindeutig – in einigen Altersgruppen sind keine signifikanten Unter-
schiede zu beobachten, in den anderen Alterskohorten zeigen sie sich teilweise. 
Dieses Ergebnis weist darauf hin, dass offenbar insbesondere die Mädchen in 
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diesem motorischen Leistungsbereich von der regelmäßigen sportlichen Betä-
tigung innerhalb der Schulsportkooperationen profitieren. Diese Schlussfolge-
rung wird dadurch gestützt, dass in den älteren Studien keine derartigen Ge-
schlechterunterschiede zugunsten der Mädchen gefunden werden konnten, wie 
es in der aktuellen Stichprobe der Fall ist. Es ist auch nicht anzunehmen, dass 
der Leistungsvorsprung der Mädchen ausschließlich auf bereits im Vorfeld der 
Schulsportkooperationen vorhandene Unterschiede zurückzuführen ist, denn 
in dem Fall wären die Unterschiede im Vergleich zu den älteren Stichproben 
nicht derart eindeutig.  
In der Disziplin Medizinballstoß, die die Schnellkraft der Arm- und Brustmus-
kulatur abbildet, existieren nur begrenzte Vergleichsdaten, weshalb die Daten-
interpretation vorsichtig erfolgen sollte. Die vorliegenden Befunde weisen auf 
keine signifikanten Unterschiede zwischen den Leistungen der aktuellen Stich-
probe und denen früherer Untersuchungen hin. Daraus lassen sich zwei mögli-
che Schlussfolgerungen ableiten. Zum einen ist denkbar, dass das Training in 
den Schulsportkooperationen diesen Leistungsbereich derzeit noch nicht so 
stark anspricht und fördert, dass Unterschiede sichtbar werden. Zum anderen 
ist es jedoch auch möglich, dass entsprechend der aktuellen Erkenntnislage, 
wonach die sportmotorischen Leistungen „heutiger“ Kinder deutlich schlech-
ter sind als die „früherer“ Kinder, die in dieser Studie untersuchten Kinder ein 
deutlich schlechteres Ausgangsniveau in diesem Leistungsbereich aufwiesen 
und das Defizit infolge des Trainings in den Schulsportkooperationen ausglei-
chen konnten. Die in den nächsten Jahren zu erwartenden Daten aus der 
Längsschnittuntersuchung werden diesbezüglich genauere Aussagen ermögli-
chen, denn sie können Entwicklungsfortschritte sehr viel eindeutiger abbilden. 
In diesem Zusammenhang soll noch einmal darauf hingewiesen werden, dass 
die aktuellen Befunde auf sehr unterschiedlichen Stichprobengrößen beruhen. 
Zudem liegen nicht für alle Disziplinen und Altersgruppen hinreichende Ver-
gleichsstichproben früherer Studien vor. Dies schränkt die Vergleichsmöglich-
keiten ein und erlaubt nur begrenzte Schlussfolgerungen. 
147 
Insgesamt deuten die Ergebnisse darauf hin, dass die Aktivitäten im Rahmen 
der DSV-Schulsportkooperationen erste positive Wirkungen in der sportmoto-
rischen Leistungsfähigkeit der teilnehmenden Kinder erzielen konnten. Dies 
trifft insbesondere auf die Bereiche Gesamtkörperkoordination bei komplexen 
Aufgaben und allgemeine aerobe Ausdauer (Disziplinen Hindernislauf und 6-
Minuten-Lauf) zu. Im Leistungsbereich Teilkörperkoordination und Zielge-
nauigkeit (Disziplin Zielwerfen) deuten sich differenzierte Erfolge bei den 
Mädchen an, die auf diesem Gebiet offensichtlich besonders von dem Training 
in den Kooperationen profitieren. Deutlich schlechtere Leistungen zeigen die 
aktuell untersuchten Kinder im Bereich der Aktionsschnelligkeit (Disziplin 
Sprint), weshalb vorsichtig vermutet werden kann, dass diesbezüglich noch 
keine objektiv messbare Förderung erzielt werden konnte. In Bezug auf die 
Schnellkraft der Arm- und Brustmuskulatur (Disziplin Medizinballstoß) sind 
die Befunde nicht eindeutig, weshalb entsprechende Schlussfolgerungen ver-
früht wären. 
Die zu erwartenden Daten und Befunde aus den Messungen der geplanten 
Längsschnittstudie zur weiteren Evaluation der Auswirkungen durch die DSV-
Schulsportkooperationen erlauben deutlich differenziertere Aussagen zu dem 
Förderpotenzial dieses Konzepts. Dadurch wird die Dokumentation von Ent-
wicklungsverläufen möglich, was wiederum den Weg zu sehr viel konkreteren 
Aussagen bezüglich der Wirkungen (im Sinne von Kausalzusammenhängen) 
und der Optimierungspotenziale ebnet.  
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Prof. Dr. Jürgen Krug & Yoshio Izuhara 
"Ist das motorische Niveau von Kindern der 1. Schulklasse rück-
läufig?" – eine vergleichende Studie in modernen Industriestaa-
ten. 
Zusammenfassung 
Das Ziel dieser Forschung ist es, dass jeweilige Leistungsniveau der fünf koor-
dinativen Fähigkeiten bei deutschen und japanischen Erstklässlern zu ermit-
teln. Jeweils 100 Erstklässler/-innen durchlaufen eine Testreihe von fünf ver-
schiedenen Koordinationstests.  
Um die Überprüfung der koordinativen Fähigkeiten zu ermöglichen, ist die 
weiterentwickelte Testbatterie LKT (Leipziger Koordinationstest) für 6-7-
jährige Kinder konstruiert worden. Diese orientiert sich hauptsächlich an der 
Orientierungs-, Reaktions-, Gleichgewichts-, Differenzierungs- und Rhythmi-
sierungsfähigkeit. 
Die koordinativen Fähigkeiten bei deutschen und japanischen Erstklässlern 
und Erstklässlerinnen sind unterschiedlich ausgeprägt. Im Bereich der Orien-
tierungs- und Differenzierungsfähigkeit erzielten die deutschen Probanden 
signifikant höhere Leistungen. Bei der Gleichgewichts- und Rhythmisierungs-
fähigkeit hingegen ergaben sich deutlich bessere Testwerte für die japanischen 
Test-Teilnehmer. Im Bereich der Reaktionsfähigkeit bestehen keine signifikan-
ten Unterschiede zwischen beiden Ländern. 
Abstract 
The purpose of this research is, to compare each performance level of 5 basic 
coordination abilities between German children (in the city of Leipzig) and 
Japanese children (in the city of Fukushima) in the 1st grade at elementary 
school. 100 boys and girls of each nationality were tested 5 fundamental coor-
dination tests.  
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To allow the measurement of coordination abilities, the test battery LKT 
(Leipziger Koordinationstests/Leipzig coordinationtest) for 6 to 7 years old 
children was newly been constructed. The directions of the 5 coordination 
tests are mainly the ability of orientation, reaction, balance, kinesthetic differ-
entiation and rhythm.  
Coordination abilities of German and Japanese children (boys and girls) in the 
1st grade at elementary school differ in various ways. German children were 
significant better in the field of orientation and kinesthetic differentiation 
ability, Japanese children on the other hand showed better performance in 
balance and rhythm ability. In the field of reaction ability there was no differ-
ence between German and Japanese children. 
Schlagworte:  
Koordinationstest, koordinative Fähigkeiten, Bewegungskoordination, kultur-
vergleichende Studie, Diagnostik 
1  Problemstellung 
In den letzten Jahren haben die europäischen Länder das Problem, dass das 
Niveau der Bewegungsfähigkeit von Kindern wegen der Veränderung des 
Lebensstils und der Lebensbedingungen abgenommen hat (Eggert, 2000; Bös, 
2003). Um diesem Problem zu begegnen, werden z. B. in Ländern wie 
Deutschland oder Italien seit einiger Zeit Untersuchungen zum Koordinati-
onstraining durchgeführt. Dagegen wird aber in Japan über das Thema „Bewe-
gungskoordination“ oder „Koordinationstraining“ kaum geforscht. 
In Japan nimmt wie in Europa das Problem der Verringerung des Niveaus der 
motorischen Fähigkeiten ständig zu und immer seltener können die Kinder 
ausreichende Bewegungserfahrungen (wie z.B. Klettern, Rollen, Laufen, Hüp-
fen, Werfen) erlangen, da ihre Erlebniswelt einen immer kleineren Umfang 
annimmt. So ist leicht einzusehen, dass das Niveau der Bewegungsfähigkeit 
von Kindern, vor allem der koordinativen Fähigkeiten, die sich im Jugendalter 
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bedeutend entwickeln, im Vergleich zu früheren Jahren abnimmt (Masaki, 
2002; Kiyokawa, 2003; Shiraishi, 2005). 
Allerdings gab und gibt es in Japan keinen Koordinationstest respektive keine 
systematischen Erfassungen der koordinativen Fähigkeiten bei Kindern. In 
Japan hat man im Jahr 1964 angefangen, die ersten Leistungs- und Konditions-
tests unter der Leitung des japanischen Bildungsministeriums durchzuführen. 
Seitdem haben sich Testinhalte immer wieder vielfältig geändert. Im Jahr 1999 
hat man angefangen, den Konditionstest neu zu konzipieren. Der “Ballwurf” 
ist als Teil des Chôseiryoku-Tests (Koordinationstest) hinzugekommen. 
Problematisch ist, dass vor der Neukonzeption keine Evaluation stattfand, ob 
“Ballwurf” für die Beurteilung der Chôseiryoku (Bewegungskoordination) 
überhaupt geeignet ist. Es gibt keinen Beweis für die Zuverlässigkeit und Gül-
tigkeit des Ballwurf-Tests. Das rührt daher, dass man zu lang versäumt hat, 
sich mit den Begriffen Chôseiryoku und koordinative Fähigkeit auseinanderzu-
setzen. Dadurch entsteht eine Kluft zwischen Theorie und Praxis. 
Um die koordinativen Fähigkeiten treffend zu analysieren und zu beurteilen, 
muss man sie zunächst praktisch messen (Diagnose). Dazu werden eigene 
Felduntersuchungen unter dem Aspekt eines interkulturellen Vergleichs reali-
siert. 
2 Zielstellung und methodisches Vorgehen 
Als theoretische Basis zur Untersuchung der koordinativen Fähigkeiten wird 
das Fähigkeitskonzept sowie der Ansatz “koordinative Fähigkeiten” der 
Leipziger Schule verwendet. Hauptziel ist es, das jeweilige Leistungsniveau der 
fünf koordinativen Fähigkeiten bei deutschen und japanischen Erstklässlern zu 
ermitteln. Jeweils 100 Erstklässler/innen beider Industriestaaten (Kinder aus 
Schulen der Stadt Leipzig und Kinder aus Schulen der Stadt Fukushima) 
durchlaufen eine Testreihe von fünf verschiedenen Koordinationstests. 
Um die Überprüfung der koordinativen Fähigkeiten zu ermöglichen, ist die 
weiterentwickelte Testbatterie LKT (Leipziger Koordinationstest) für 6-7-
jährige Kinder konstruiert worden. Erhoben werden Orientierungs-, Reakti-
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ons-, Gleichgewichts-, Rhythmisierungs- und Differenzierungsfähigkeit, die im 
Grundschulalter besonders bedeutsam sind. 
In der ersten Phase des Testbatterieaufbaus zum Koordinationstest in Japan 
und Deutschland wurde die Testitemauswahl getroffen. Nachdem der Aus-
wahlprozess der Testitems und die Modifikationsphase der Koordinationstests 
(Test-Retest-Studie) abgeschlossen waren, wurde die Testbatterie mit fünf 
verschiedenen Testitems erstellt, der so genannte „Leipziger Koordinationstest 
6-7 Jahre”. Diese Testbatterie hat die Hauptuntersuchung in Leipzig (Deutsch-
land) und in Fukushima (Japan) mit jeweils 100 Probanden ermöglicht. 
3 Ergebnisse 
3.1 Reliabilitätsanalyse 
Um die Überprüfung der koordinativen Fähigkeiten zu ermöglichen, ist die 
Testbatterie Leipziger Koordinationstest 6-7 (LKT) entwickelt worden. Aus 
den ermittelten Reliabilitätskoeffizienten wird deutlich, dass die ausgewählten 
und weiterentwickelten Tests für deutsche und japanische Erstklässler und 
Erstklässlerinnen sicher angewendet werden können (Siehe Tab. 1). 
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Tab. 1. Reliabilität mit Test-Retest Verfahren 
 
3.2 Überprüfung der gewonnenen Daten auf Normalverteilung 
Für nachfolgende Berechnung im Rahmen dieser Untersuchung ist es notwen-
dig, die gewonnenen Daten auf ihre Normalverteilung hin zu prüfen. Tabelle 2 
veranschaulicht die Darstellung der Auswertung des Kolmogorov-Smirnov-
Tests. Abgesehen vom Gleichgewichtstest konnte für alle Testergebnisse eine 
Normalverteilung nachgewiesen werden. 
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Tab. 2. Prüfung der Verteilungsform nach Kolmogorov-Smirnov 
3.3 Ergebnisse der Hauptuntersuchung 
Abbildungen 1 bis 5 zeigen die Resultate anhand der Mittelwerte der deut-
schen und japanischen Erstklässler/-innen. Im Bereich der Orientierungsfä-
higkeit erzielen die Leipziger Erstklässler/-innen signifikant höhere Leistungen 
















Abb. 1. Ergebnis der Orientierungsfähigkeit (M, SD) 
Im Bereich der Reaktionsfähigkeit bestehen keine signifikanten Unterschiede 
















Abb. 2. Ergebnis der Reaktionsfähigkeit (M, SD) 
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Der Vergleich deutscher und japanischer Kinder im Bereich der Gleichge-
wichtsfähigkeit fand wiederum mittels des U-Tests nach Mann und Whitney 
statt. Hier erzielen die Kinder aus Fukushima (Japan) signifikant höhere Leis-
















Abb. 3. Ergebnis der Gleichgewichtsfähigkeit (Boxplots) 
Wie bei der Orientierungsfähigkeit erzielen die Kinder aus Leipzig (Deutsch-
land) signifikant höhere Leistungen im Bereich der Differenzierungsfähigkeit. 





























Abb. 5. Ergebnis der Reaktionsfähigkeit (M, SD) 
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Bei der Rhythmisierungsfähigkeit ergeben sich deutlich bessere Testwerte für 
die Test-Teilnehmer von Fukushima-Stadt (Japan) (siehe Abb. 5). 
Es sind größtenteils keine geschlechtsspezifischen Unterschiede innerhalb 
einer Altersstufe im Ausprägungsgrad der überprüften koordinativen Fähigkei-
ten zu verzeichnen. Nur im Bereich der Rhythmisierungsfähigkeit ergaben sich 
Unterschiede dergestalt, dass japanische Mädchen hier leicht bessere Werte als 
japanische Jungen erzielten. 
Mit einer Korrelationsanalyse wurde nachgewiesen, dass Körpergröße und 
Körpermasse (einschließlich BMI-Index) das Niveau wesentlicher koordinati-
ver Leistungen der Kinder kaum beeinflussen. Nur in Bezug auf die Reaktions-
fähigkeit und den BMI-Index sowie die Differenzierungsfähigkeit und das 
Gewicht von deutschen Kindern (in Leipzig) sind niedrige positive Zusam-
menhänge beobachtbar. Interessanterweise besitzt nur ein Prädikatorwert in 
Bezug auf die Gleichgewichtsfähigkeit von Kindern aus Fukushima einen 
geringfügigen negativen Zusammenhang auf Grund der niedrigen Korrelati-
onskoeffizienten (siehe Tab. 3). 

















Zum großen Teil beeinflusst auch das Geburtsalter nicht das Niveau wesentli-
cher koordinativer Leistungen der Kinder. Aber zwei interessante Ergebnisse 
des Alterseffektes sind bezüglich der Reaktionsfähigkeit sowie Differenzie-
rungsfähigkeit bei Kindern aus Leipzig festzustellen (siehe Tab. 4 und 5). So 
war die Gruppe FG (früh geboren) im Bereich der Reaktionsfähigkeit und 
Differenzierungsfähigkeit signifikant besser als die Gruppe SG (spät geboren). 






















Die Ausprägungsdifferenz der koordinativen Fähigkeiten in beiden Ländern 
muss man aus verschiedenen Perspektiven betrachten. Was könnte diese kul-
turbedingten Unterschiede erklären? Bei der Betrachtung des interkulturellen 
Vergleichs mit Berücksichtigung der verschiedenen kulturellen Hintergründe 
kommen vor allem folgende Faktoren als Erklärungsmöglichkeiten in Betrach-
ten. 
- Sprache 
- Gewohnheit und Bräuche 
- Spiele und Freizeitgestaltung 
- Unterschiede des Lehrplans, der Unterrichtsinhalte oder der Lehrmetho-
den usw. 
- Unterschiede in der Umwelt (sozial, familiär, schulisch usw.) 
- Familienverhältnisse (Beziehung zwischen Eltern und Kindern, Erziehung) 
- Bewegungserfahrung (Prägung in Vorschule und Kindergarten) 
Die Bewegungserfahrungen in der Vorschulzeit spielen eine wichtige Rolle, 
insbesondere die Bewegungsangebote, die die Kinder im Kindergarten nutzen 
können. Außerdem unterscheiden sich die Lehrpläne bzw. die dem Unterricht 
zu Grunde liegenden Konzepte in Deutschland und Japan. 
In den ersten Klassen wird in Japan ein Schwerpunkt des Unterrichts auf 
Tanzbewegungen zu Musik und rhythmischem Spiel gesetzt. Dies ist ein 
Grund dafür, dass die Kinder von Fukushima im Bereich der rhythmischen 
Bewegungen stark sind. In Leipzig hingegen konzentriert sich der Lehrplan für 
die Erste Klasse auf die Schulung und Verbesserung der koordinativen Fähig-
keiten, z. B. der räumlichen Orientierungsfähigkeiten und der kinästhetischen 
Differenzierungsfähigkeit. Das könnte ein Grund sein, warum die Probanden 
von Leipzig hier wohl auch signifikant höhere Werte erzielen.  
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5 Zusammenfassung und Ableitung für den Schulsport 
Dieser interkulturelle Vergleich zwischen deutschen und japanischen Kindern 
konnte dazu dienen, rein national-kulturelle Unterschiede als Ursachen auszu-
schließen. Die gewonnenen Ergebnisse sollen als Argumentationsgrundlage 
fungieren und helfen, Reformvorschläge für das deutsche Schulwesen und das 
japanische Sporterziehungswesen zu entwickeln. In der vorliegenden Arbeit 
wurde klargemacht, dass die koordinativen Fähigkeiten bei deutschen und 
japanischen Erstklässler/-innen unterschiedlich ausgeprägt sind. Daran könn-
ten sich folgende Überlegungen praktischer Art anschließen. Für den Schul-
sport in Japan ist es notwendig, Übungen oder kleine Spiele im Sportunterricht 
nicht nur unter dem Aspekt des oben beschriebenen “Chôseiryoku”, sondern 
vor allem mit Blick auf die “koordinativen Fähigkeiten” wie in Deutschland 
einzuführen. So kann das Niveau wesentlicher koordinativer Leistungen der 
Kinder gezielt verbessert werden. Außerdem sollten Sportlehrer/innen ver-
stärkt Gruppen- und Sportspiele mit oder ohne Ball einführen, um die Orien-
tierungsfähigkeit und Differenzierungsfähigkeit optimal verbessern zu können. 
Im Hinblick auf die Unterschiede im Bereich der Rhythmisierungsfähigkeit 
sollten im deutschen Sportunterricht Rhythmik- und Tanzbewegungen eine 
größere Rolle spielen. 
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Dr. Katrin Adler 
Körperlich-sportliche Aktivität junger Kinder. Forschungsstand 
und Erklärungsansätze 
Zusammenfassung 
Blickt man auf die Mechanismen politischer Entscheidungsfindung und Lö-
sungsimplementierung im Bildungskontext, so dürfte die begrenzte Erklä-
rungskraft vorliegender theoretischer Modelle sowie die geringe empirische 
Klarheit bzgl. der Herausbildung eines adäquaten Sport- und Aktivitätsverhal-
tens im Kindesalter in nicht zuträglichem Maße auf Bedeutsamkeit, Position 
und Legitimation von Sportunterricht in Grundschule und Kindergarten ge-
wirkt haben. Eine Forcierung der Aufklärung diesbezüglich erscheint dringlich 
und sollte zumindest eine Chance darstellen durch explizite Argumente seitens 
der Wissenschaft zu aktivitäts- sowie gesundheitsbezogenen Leistungen der 
vorschulischen und schulischen Bildungseinrichtungen die Legitimationsdis-
kussion positiv zu unterstützen.  
Schlagworte:  
Körperlich-sportliche Aktivität, Bewegung, Kindesalter, Legitimationsdebatte 
1 Einordnung in die Legitimationsdebatte um den Schulsport 
Die Förderung respektive Erhöhung körperlich-sportlicher Aktivität im Kin-
desalter gilt als eines der bedeutsamsten Public-Health-Ziele der westlichen 
Länder (vgl. Welk et al., 2006). Momentan ist davon auszugehen, dass diverse 
Umwelt- und Lebensstilveränderungen in den Industriestaaten, über normale 
Entwicklungstendenzen hinaus, einen rückläufigen Trend kindlicher Aktivität 
(v.a. in der aktiven Wegbewältigung und dem freien Spiel draußen) bewirkt 
haben (vgl. Brettschneider & Naul, 2004; Mountjoy et al., 2011). Im Zuge 
dieser Entwicklungen wird den staatlichen Bildungseinrichtungen eine erhöhte 
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Bedeutsamkeit bzgl. der Herausbildung und Förderung gesunder, aktiver Le-
bensstile zugeschrieben (vgl. Brettschneider & Brandl-Bredenbeck, 2011). So 
erreichen Schule und Kindertageseinrichtungen nicht nur eine große Zahl 
junger Heranwachsender, es wird zugleich erwartet, dass ein regelmäßiges, 
strukturiertes und qualitativ hochwertiges Angebot von Bewegung, aktivem 
Spiel und Sport im Kontext von Bildung und Erziehung den sich andeutenden 
Trends in Gesundheitsstatus und -verhalten entgegenwirken kann (vgl. Brett-
schneider & Naul, 2004; Woll & Payr, 2011), ohne die akademischen Leistun-
gen zu beeinträchtigen (vgl. Trudeau & Shephard, 2008; Trost et al., 2008). Die 
Herausforderungen vor denen Bildungseinrichtungen in diesem Zusammen-
hang stehen sind als enorm einzuschätzen, blickt man insbesondere auf die 
bereits bestehenden Diskrepanzen zwischen offiziellen Richtlinien bzw. Best-
immungen zu Sport- und Bewegungsstunden in den Bildungseinrichtungen 
sowie deren tatsächlicher Implementierung und adäquater Bereitstellung in der 
Praxis (vgl. u. a. Brettschneider & Naul, 2004). Die auf Basis von nationaler 
und internationaler Bildungsforschung bei weitem nicht erstmalig für den 
Elementar- und Primarbereich konstatierten und diskutierten Defizite werfen 
die Frage auf, wie unter diesen Bedingungen gesunde, aktive Lebensstile in den 
Bildungseinrichtungen des Vor- und Grundschulalters herausgebildet und 
gefördert werden können (vgl. Kovač et al., 2011). Diese Frage adressiert sich 
gleichermaßen an Pädagogen wie an Politiker und Entscheidungsträger. Nun 
erweisen sich die Bereiche Bildung und Sport, historisch betrachtet, sehr be-
ständig mit dem der Politik verbunden (vgl. ebd.). Politische Vorschläge und 
implementierbare Lösungen bedürfen, obwohl sie häufig zugleich politische 
Zwecke und Bestrebungen reflektieren müssen, solider Informationen aus 
adäquater Forschung und auf Evidenz basierende Daten. Aus diesem Blick-
winkel mehren sich Hinweise für die Annahme, dass die begrenzte Erklä-
rungskraft theoretischer Modelle zum Zusammenhang von Aktivität, Gesund-
heit und Fitness, die diesbezüglich noch sehr lückenhafte empirische Daten- 
und Befundlage sowie das limitierte Wissen um die Bedingungsfaktoren kör-
perlich-sportlicher Aktivität im Kindesalter bislang in nicht geringem Maße zur 
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Marginalisierung von sport- und bewegungsbezogener Bildung in Schule und 
Kindergarten beigetragen haben. Eine Forcierung der Aufklärung diesbezüg-
lich dürfte folglich zumindest eine Chance darstellen, die Position und Bedeu-
tung von Sportunterricht respektive der Sportstunden in Grundschule und 
Kindergarten zu begünstigen, indem explizite, evidenzbasierte Argumente zu 
Dosis-Wirkungseffekten sowie gesundheitsbezogenen Leistungen der Bil-
dungseinrichtungen in die Legitimationsdiskussion einfließen (vgl. Brett-
schneider & Naul, 2004). 
2 Empirischer Forschungsstand 
Obgleich die Befundlage noch unbefriedigend ist und wenig Klarheit liefert, 
geht man von drei potentiellen Wirkungsrichtungen körperlich-sportlicher 
Aktivität im Kindesalter aus: Es werden (1) Gesundheitseffekte direkt im Kin-
desalter, (2) eine Aufrechterhaltung erlernter Aktivitätsmuster, im Sinne einer 
Sozialisation zum Sport, bis hinein ins Erwachsenenalter sowie (3), über ein 
Tracking von im Kindesalter konstituierten Ausprägungen der Aktivität und 
diverser Gesundheitsparameter, indirekte Effekte auf den Gesundheitsstatus in 
späteren Lebensphasen erwartet. 
Während sich das Aktivitätsverhalten im Erwachsenenalter recht stark mit dem 
adulten Gesundheitsstatus verlinkt zeigt, lässt sich auf Basis der noch stark 
limitierten Studien- und Befundlage nur wenig Evidenz für einen Zusammen-
hang beider Merkmale im (frühen) Kindesalter konstatieren (vgl. Welk et al., 
2006). Es mehren sich Studienergebnisse, v.a. aus medizinischer und neurowis-
senschaftlicher Forschung, die evidente Hinweise für günstige, wenngleich oft 
nur schwache Effekte körperlich-sportlicher Aktivität auf die Parameter des 
metabolischen Syndroms, auf Knochendichte und Knochenmineralgehalt, 
motorische Fähigkeiten und Fertigkeiten, Aspekte des Selbstkonzepts sowie 
Konzentrations- und Merkfähigkeit liefern (vgl. Strong et al., 2005; Timmons 
et al., 2007; Jannsen & LeBlanc, 2010). Die insbesondere für das frühe Kindes-
alter existierende schwache Evidenz bzgl. der Zusammenhänge von Aktivität 
und Gesundheitsparametern wird darauf zurückgeführt, dass die Kindheit eine 
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der stabilsten gesundheitlichen sowie bewegungsaktivsten Phasen im Lebens-
verlauf ist (vgl. Völker, 2008) und die Zeitspanne, in der Lebensstilaktivitäten 
auf das biogenetisch konstituierte Körpersystem junger Menschen wirken 
konnten, sehr kurz ist, um entsprechende Gesundheitseffekte hervorzurufen 
und Veränderungen nicht auf Variationen im Wachstums- und Reifeprozess 
zurückführen zu müssen (vgl. Trost, 2005; Harris & Cale, 2006). Überdies 
zeigt sich die stark limitierte Datenbasis eklatanten Schwierigkeiten bei der 
exakten Erfassung aller Bereiche kindlicher Aktivität geschuldet (vgl. Rowlands 
& Eston, 2007).  
Zum Tracking, sprich einer Aufrechterhaltung von Aktivitätsmustern und 
Merkmalsausprägungen diverser Gesundheitsparameter bis hinein ins Erwach-
senenalter, erweist sich der Forschungsstand als gleichsam wenig evident (vgl. 
Beneke & Leithäuser, 2008). Die Zahl der Langzeitstudien zum Tracking kör-
perlich-sportlicher Aktivität ist sehr gering. Die wenigen vorliegenden Befunde 
verweisen darauf, dass in früher Kindheit erworbene Aktivitätsmuster allenfalls 
sehr schwach bis ins Erwachsenenalter aufrechterhalten werden. Vom frühen 
ins mittlere/späte Kindesalter lassen sich niedrige bis moderate Trackingeffek-
te konstatieren (vgl. u. a. Kelly et al., 2007) und von der Kindheit in die Ado-
leszenz moderate Effekte (vgl. u. a. Kristensen et al., 2007). Weitere Studiener-
gebnisse weisen auf eine niedrige bis moderate Aufrechterhaltung der Aktivi-
tätsmuster von der Adoleszenz bis ins Erwachsenenalter hin (vgl. u. a. Hallal et 
al., 2006). Die Daten- und Befundlage zum Tracking verschiedener Gesund-
heitsparameter vom Kindes- ins Erwachsenenalter ist gleichsam sehr begrenzt. 
Es deutet sich an, dass kardiovaskuläre Risikofaktoren, das Übergewichts- und 
Adipositas- sowie das Osteoporose-Risiko ihren Ursprung bereits im Kindesal-
ter haben (vgl. Karlsson, 2007; Boreham et al., 2004; Reilly, 2008). Die vorlie-
genden Befunde bzgl. einer Aufrechterhaltung des Niveaus motorischer Fä-
higkeiten und Fertigkeiten bis ins Erwachsenenalter sind enorm inkonsistent 
(vgl. u. a. Trudeau et al., 2004). 
Bislang wurde in diesem Artikel auf Erläuterungen zur Konzeptualisierung 
körperlich-sportlicher Aktivität junger Kinder verzichtet, was an dieser Stelle 
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dringlich nachzuholen ist: Für den zugrundeliegenden, eher gesundheitswis-
senschaftlich orientierten Ansatz erscheint es sinnvoll dem Vorschlag von 
Schlicht und Brand (2007) zu folgen. Sie fassen körperliche Aktivität als Ober-
begriff, welcher sportliche Aktivitäten (programm centered activities) ebenso 
wie körperliche Aktivitäten im Sinne von Lebensstilaktivitäten (lifestyle in-
tegrated activities) einbezieht. Zugleich wird eine Anlehnung an die internatio-
nale (englischsprachige) Literatur als zweckmäßig erachtet, die den Begriff 
physical activity für alle Formen des Sport-, Aktivitäts- und Bewegungsverhal-
tens verwendet. Bouchard und Shepard (1994, S. 77) definieren physical activi-
ty explizit als “[…] any bodily movement produced by skeletal muscle that 
substantially increases energy expenditure over the resting level”. Obwohl 
körperlich-sportliche Aktivität in diesem Zusammenhang sehr häufig unter 
dem Terminus des Energieverbrauchs (über den Grundumsatz hinaus) ver-
wendet wird, gilt sie allgemein als biokulturelles Verhalten zur Aneignung 
kognitiver und sozial-kultureller Kapitalien. Aktivität wird im (frühen) Kindes-
alter vor allem über spielerische Tätigkeiten kumuliert, über spontane Aktivitä-
ten „[…] in which children engage to amuse and to occupy themselves“ (Bur-
dette & Whitaker, 2005, S. 46) die offenbar zweckfrei und um ihrer selbst 
willen initiiert werden (vgl. Timmons et al., 2007). Kindliche Aktivität schließt 
folglich jede informelle, jede mit einem Ortswechsel verbundene und jede 
strukturierte körperlich-sportliche Aktivität ein (vgl. Fox & Riddoch, 2000). 
Das Wissen um Dosis-Wirkungseffekte körperlich-sportlicher Aktivität im 
Kindesalter ist, wie oben knapp skizziert, noch sehr gering. „Die Tendenzen, 
die allerdings auch derzeit schon aus der Datenlage ersichtlich sind, rechtferti-
gen jedoch eine konsequente Förderung im frühen Kindes- und Jugendalter“, 
fasst Völker (2008, S. 106) den internationalen Konsens bzgl. der primärprä-
ventiven Wirkung von Aktivität in frühen Lebensstadien zusammen. Wenn-
gleich exakte Anhaltspunkte auf empirischer und experimenteller Basis fehlen, 
sind im internationalen Konsensus Aktivitätsrichtlinien für Kinder entwickelt 
worden, die bzgl. Art, Intensität und Häufigkeit aktuell empfehlen: "For health 
benefits, children aged 5-11 years should accumulate at least 60 minutes of 
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moderate- to vigorous-intensity physical activity [MVPA] daily. This should 
include: Vigorous-intensity activities at least 3 days per week [and] activities 
that strengthen muscle and bone at least 3 days per week. More daily physical 
activity provides greater health benefits” (CSEP, 2011, S. 1). Wenngleich es 
methodische Probleme bei der adäquaten Erfassung von Aktivität im Kindes-
alter gibt, muss davon ausgegangen werden, dass die aktuellen Empfehlungen 
von sehr vielen Kindern der westlichen Industriestaaten nicht erreicht werden; 
die Levels habitueller Aktivität liegen häufig deutlich niedriger als die Empfeh-
lungen und die Anteile sitzenden, inaktiven Verhaltens im Tagesverlauf sind 
enorm hoch (vgl. Reilly, 2008; Mountjoy et al., 2011).  
Die Studien- und Datenlage zu Bedingungsfaktoren der Aktivität im (frühen) 
Kindesalter ist sehr begrenzt, die Zahl bislang analysierter Faktoren groß, die 
Befunde jedoch häufig inkonsistent (vgl. NICE, 2007). Dabei existiert ausrei-
chend Evidenz für eine multifaktorielle Bedingtheit des Niveaus kindlicher 
Aktivität, d.h. für ein komplexes Zusammenspiel personeninterner (biologi-
scher, psychologischer) und -externer (sozialer, struktureller) Faktoren (vgl. 
Hinkley et al., 2008). Die Mehrzahl der vorliegenden Studien fokussiert auf 
den Einfluss einiger weniger Merkmale und betrachtet deren Relevanz nur 
selten interdisziplinär (vgl. Trost et al., 2005). So bleibt noch weitestgehend 
unklar, welche Konstellationen von Bedingungen hohe respektive niedrige 
Aktivität im Kindesalter hervorrufen, über welche Kompensationspotentiale 
sie verfügen, welche Vermittlungsmechanismen wirken und inwieweit sich 
Wechselwirkungen zwischen Bedingungsfaktoren oder Faktorengruppen be-
schreiben lassen.  
3 Erklärungsmodelle 
Ein elaboriertes, d. h. ausreichend differenziertes Modell zur Erklärung habitu-
eller und sportlicher Aktivität im (frühen) Kindesalter ist bis dato noch nicht 
verfügbar (vgl. Schneider & Coric, 2006). Erklärungsansätze liefern vor allem 
psychologische Forschungslinien, insbesondere anhand klassischer psychologi-
scher Theorien, kognitiver Motivationstheorien sowie sport- und gesundheits-
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wissenschaftlicher Ansätze, welche stark auf personeninterne Bedingungsfak-
toren fokussieren. Soziologische Modelle, wie bspw. Strukturmodelle der 
Sportteilnahme und systemtheoretisch orientierte Ansätze sozialer Ungleich-
heitsforschung, schauen vor allem auf personenexterne Bedingungen und 
integrieren personeninterne Aspekte allenfalls über habitustheoretische Über-
legungen oder Annahmen zur Selbstexklusion. Selbst integrative Ansätze 
(bspw. Welk et al., 1999; Kuhn, 2009; Burrmann, 2008) bleiben für die Erklä-
rung der Herausbildung von habitueller und organisierter Aktivität junger 
Kinder zu unspezifisch und/oder lassen sich aufgrund der Modellkomplexität 
kaum vollständig empirisch prüfen. Auch das von der Autorin auf Basis des 
empirischen Forschungsstands und vorliegenden theoretischen Ansätzen erar-
beitete sozialisationstheoretische Erklärungsmodell (vgl. Abb. 1) zur Beschrei-
bung, Erklärung und Vorhersage habituellen sowie angeleiteten Aktivitätsver-
haltens von Kindern im Vorschulalter scheitert bei der empirischen Prüfung 
vor allem an der Modellkomplexität, der adäquaten Operationalisierung und 
validen Erfassung diverser Konstrukte sowie den bestehenden Grenzen empi-





Abb. 1: Sozialisationstheoretisches Modell zur Erklärung des Aktivitätsverhaltens von 
Kindern im Vorschulalter 
Unter Einbindung von Überlegungen der sozialen Ungleichheitsforschung, 
sozialisationstheoretischer Ansätze, biogenetischer und psychologischer Kon-
zepten sowie dialektischer Annahmen legt das Modell einen Fokus auf das 
Vorschulalter und beachtet altersspezifisch relevante personeninterne und 
personenexterne Bedingungsfaktoren. Es folgt der Annahme, dass ein Kind 
aufgrund seiner Herkunft mit sehr individualspezifischen biogenetischen Vo-
raussetzungen auf die Welt kommt und zugleich lebenslagentypische sozial-
strukturelle Rahmenbedingungen vorfindet, die sich über die Familie konstitu-
ieren (vgl. Baur, 1989; Nagel, 2003). Obgleich ihrer prädisponierenden Funkti-
on wird davon ausgegangen, dass die (Herkunfts-)Familie nicht direkt, sondern 
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über die durch sie konstituierten Rahmenbedingungen (Lebenslage, biogeneti-
sche Prädispositionen) sowie vermittelnde Instanzen (Interaktionsraum, Per-
sönlichkeitssystem) das kindliche Aktivitätsverhalten beeinflusst (vgl. Nagel, 
2003). Diese sehr individualspezifischen Voraussetzungen legen die innerper-
sonalen Grenzen und Möglichkeiten eines adäquaten Aktivitätsverhaltens fest 
und determinieren das Potential organischer, evaluativer und instrumenteller 
Erfahrungen, die das Kind im aktivitätsbezogenen Handeln sammeln kann 
(vgl. Baur, 1989). Sie definieren aber zugleich auch die personenexternen 
Grenzen und Möglichkeiten, die sich, folgt man den Annahmen von 
Lamprecht und Stamm (1998) sowie Nagel (2003), aus sozioökonomischen, 
soziokulturellen sowie soziodemographischen Ungleichheitsmomenten sub-
summieren und ein lebenslagentypisches Potential für das kindliche Aktivitäts-
verhalten erschaffen. Inwieweit ein Kind sein biogenetisches Potential verwirk-
lichen kann hängt dabei von den Grenzen und Möglichkeiten der sich ihm 
eröffnenden Interaktionsräume ab, die mit spezifischen kulturellen, sozialen 
und ökonomischen Kapitalien ausgestattet sind und in denen sein Handeln 
gesellschaftlich geformt und sozial gebahnt wird (vgl. Baur, 1989; Nagel, 2003). 
Die im aktivitäts- und umweltbezogenen Handeln kumulierten Erfahrungen 
sedimentieren sich im Persönlichkeitssystem des Kindes als realisiertes bioge-
netisches Potential, sie sind Grundlage für erneutes Handeln und aktualisieren 
sich in diesem (vgl. Baur, 1989). Auf Basis dieser Vermittlungsmechanismen 
fungiert das Persönlichkeitssystem als Bindeglied oder vermittelnde Instanz 
zwischen biogenetischer Prädisposition und dem Aktivitätsverhalten des Kin-
des. Die gewonnenen organischen Erfahrungen werden dabei über Adaptati-
onsprozesse als Kapazitäten, die instrumentellen Erfahrungen als Kompeten-
zen und die evaluativen Erfahrungen als Orientierungen gespeichert (vgl. ebd.). 
Sozialstrukturelle Merkmale prägen das Persönlichkeitssystem eines Kindes 
dabei insofern, als dass organische, instrumentelle und evaluative Erfahrungen 
nur über das Handeln in den sozialstrukturell präformierten Interaktionskon-
texten erworben und aktualisiert werden können (vgl. ebd.). Da dem Kind 
innerhalb der Interaktionskontexte Handlungs-, Entscheidungs- und Wahl-
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spielräume verbleiben, wird es diese zur Realisierung seines Potentials nutzen 
und mit deren Nutzung zugleich seinen Interaktionsraum mitgestalten, indem 
es ggf. neue Konstellationen schafft, bestehende Bedingungen stabilisiert oder 
modifiziert (vgl. ebd.). Mit Blick auf die personenexternen Voraussetzungen 
erscheint es schlussendlich sinnvoll das Entwicklungsniveau des gesellschaftli-
chen Bereichs Sport mitsamt seinen strukturellen und kulturellen Spezifika als 
prädiktiver Faktor in die Überlegungen einzubeziehen. Von Relevanz erschei-
nen dabei, folgt man der Annahme eines gesellschaftstypischen Sporthabitus 
(vgl. Vehmas & Nagel, 2010), nicht nur ökonomische, technologische, politi-
sche und rechtliche Rahmenbedingungen, die den Interaktionsraum eines 
Kindes präformieren, sondern zugleich auch Denk-, Beurteilungs- und Wahr-
nehmungsschemata sowie Wissens- und Verhaltensdispositionen, die über 
sozialisierende Praktiken als kulturelles Kapital einverleibt werden (vgl. Baur, 
1989; Lamprecht & Stamm, 1998). 
4 Ausblick 
Unter Beachtung des Forschungsstands sollte die Generierung solider empiri-
scher Evidenz zu Dosis-Wirkungsbeziehungen der körperlich-sportlichen 
Aktivität junger Kinder, zu Bedingungsfaktoren der Herausbildung adäquaten 
Sport- und Aktivitätsverhaltens sowie zu aktivitäts- und gesundheitsbezogenen 
Leistungen der vorschulischen und schulischen Bildungseinrichtungen prioritär 
für weitere wissenschaftliche Forschungsbemühungen sein, um auf dieser 
Basis evidenzbasierte Empfehlungen an politische Entscheidungsträger sowie 
Akteure des Bildungssystems und der kindlichen Handlungsfelder geben zu 
können (vgl. Jones & Okely, 2011). Dabei sollte im Rahmen zukünftiger Stu-
dien die konsequente Verwendung neuerer objektiver Messinstrumente eine 
Erfassung kindlicher Aktivität bei größeren Stichproben gestatten und der oft 
samplebedingten Problematik niedriger Test- und Effektstärken entgegenwir-
ken können. Überdies erscheint eine Forcierung der Entwicklung und Prüfung 
altersgruppenspezifischer, standardisierter Instrumente sinnvoll, und zwar 
insbesondere dort, wo noch eklatante Schwierigkeiten der adäquaten Operati-
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onalisierung und validen Erfassung diverser Konstrukte bestehen. Die Ver-
wendung prospektiver und/oder experimenteller Forschungsdesigns dürfte zur 
Klärung der Kausalität prädiktiver Zusammenhänge, zur Beschreibung diver-
ser Vermittlungsmechanismen sowie zur Vorhersage von Aktivität und Effek-
ten sport- und bewegungsbezogener Bildung beitragen können. Schlussendlich 
bedarf die Implementierung neuer Strategien und Lösungen einer stringenten 
Evaluation von intermedialen Faktoren und im längsschnittlichen follow-up 
von Verhaltensänderungen und gesundheitsbezogenen Effekten (vgl. 
Mountjoy, 2011). Nationale „Best-Practice“ Empfehlungen liegen zwar von 
einzelnen Autoren und Organisationen vor (bspw. Brettschneider & Naul, 
2004; Woll & Payr, 2011), jedoch sind die Handlungsempfehlungen zumeist 
nur vage formuliert und es existiert bislang kein Material, das Positionen und 
Strategien zur Förderung strukturierter wie auch unstrukturierter Aktivität in 
allen relevanten Handlungsfeldern umfassend aufführt. Ein aktuelles Konsen-
sus-Papier des Internationalen Olympischen Komitees adressiert an die Bild-
ungssysteme folgende Empfehlungen für junge Heranwachsende: „(1) provide 
effective PE in school delivered by qualified professionals at all levels of the 
curriculum; (2) provide a minimum of three lessons of PE totaling 120–180 
min per week; (3) ensure that opportunities for PE/PA are provided in a varie-
ty of settings and are embedded within the curriculum; (4) collaborate with 
community organizations to create accessible and safe PA and sport environ-
ments; (5) implement adaptable whole-of-school models that utilize multiple 
component strategies and routes of entry; and (6) allocate adequate resources 
to PE/PA programmes” (Mountjoy et al., 2011, S. 844). 
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1 Einleitung 
Bewegungs-, Spiel und Sportangebote (BeSS) sind in der Angebotsstruktur der 
Ganztagsschulen außerordentlich stark vertreten. Im Vergleich zu Angeboten 
mit musischem oder kulturellem Schwerpunkt weisen die BeSS-Angebote 
damit die bedeutendste Stellung auf (vgl. Naul 2008, 326f.). Die Betrachtung 
dieser Angebote sollte jedoch nicht nur unter einer quantitativen Sichtweise, 
sondern ebenso unter der Qualitätsperspektive vollzogen werden. Diese ist 
wiederum davon abhängig, welche Zielstellungen mit der Entwicklung, Im-
plementierung und Durchführung von BeSS-Angeboten verbunden sind. 
Unabhängig ihrer Gewichtung stehen drei fundamentale Zielstellungen im 
Vordergrund (vgl. ebd., 333): 
1. Die Erziehung zu einem aktiven und gesunden Lebensstil. 
2. Die Entwicklung und Förderung motorischer Kompetenzen. 
3. Die Förderung sozialer und moralischer Werthaltungen. 
Motorische Leistungsfähigkeit und körperlich-sportliche Aktivität gelten dabei 
grundsätzlich als wichtige Bausteine eines gesunden Lebensstils. So deuten 
Befunde daraufhin, dass ein vielseitiges Repertoire an motorischen Fähigkeiten 
und Fertigkeiten und/oder eine hoch ausgeprägter aktiver Lebensstil mit ge-
ringeren Morbiditäts- und Mortalitätsrisiken einhergeht (Borham & Riddoch, 




insbesondere im Grundschulalter, nimmt dabei einen besonderen Stellenwert 
ein, da sie zu den intensivsten Phasen in der motorischen Entwicklung zählt 
(Dordel, 1993, 118; Meinel & Schnabel, 2007). Verschärft formuliert, werden 
in dieser Phase „die Weichen gestellt […], ob die Entwicklung altersgemäß 
verläuft oder ob die Kinder in motorischer Hinsicht auf der Strecke bleiben“ 
(Augste & Jaitner, 2010, 251). Zudem wird der Ausbildung motorischer Kom-
petenzen und dem Wissen über die eigenen Fähigkeiten eine hohe Bedeutung 
darüber zugewiesen, ob sich ein Individuum für oder gegen das Sporttreiben 
entscheidet (Stodden et al., 2008, 293). Dieser Beitrag verfolgt zwei Zielstel-
lungen. Der motorischer Status sächsischer Grundschüler soll erfasst und 
eingeschätzt werden und darauf aufbauend die Beitragsleistung zusätzlicher 
BeSS-Angebote bzgl. der motorischen Entwicklung untersucht werden.  
2  Forschungsstand 
Die motorische Leistungsfähigkeit umfasst jegliche Steuerungs- und Funkti-
onsprozesse, die für ein zielgerichtetes und willkürliches Bewegungshandeln 
unabdingbar sind. Im Wesentlichen werden durch sie die Haltungs- und Be-
wegungsfunktion erfüllt (Bös & Mechling, 2003) und sie kann grundsätzlich als 
physische Gesundheitsressource verstanden werden (Sygusch et al., 2008, 160). 
Die Motorik stellt dabei aber ein komplexes mehrdimensionales Konstrukt 
dar, welches in energetisch determinierte (konditionelle) und informationsori-
entierte (koordinative) Fähigkeiten unterteilt und auf einer untergeordneten 
Ebene weiterführend in die fünf Kernfähigkeiten Ausdauer, Kraft, Schnellig-
keit, Koordination und Beweglichkeit differenziert werden kann (Bös, 2001; 
2009). Die motorische Entwicklung zeichnet sich dabei durch eine stetige 
Leistungszunahme in den Kernkompetenzen über die Zeit hinweg aus. Im 
Regelfall ist eine Leistungssteigerung von der Kindheitsphase bis in die Puber-
tät bzw. Adoleszenz zu beobachten (Wagner, 2011; Bös et al., 2008; Kret-
schmer & Wirszing, 2007; Bös et al., 2009; Thiele & Seyda, 2011; überblicksar-
tig Scheid, 1994). Der Entwicklungsverlauf wird dabei neben dem Alter auch 




Kindern im Leistungsvorteil, so kann selbiges auch für Jungen im Vergleich zu 
den Mädchen konstatiert werden. Einzige Ausnahme in diesem Zusammen-
hang bildet die Beweglichkeit, die einerseits über den Lebensverlauf keinen 
bedeutsamen Leistungsveränderungen unterworfen ist, sowie andererseits hier 
die Leistungsvorteile zugunsten der Mädchen ausfallen (Wrotniak, 2006, Wag-
ner, 2011; Bös et al., 2008; Kretschmer & Wirszing, 2007; Bös et al., 2009). 
Neben dem natürlichen motorischen Reifungsprozess werden die motorischen 
Fähigkeiten durch kontinuierliches Üben verfestigt und erweitert. Erst infolge 
der wiederholenden Verwendung der neuronalen Verschaltung können Infor-
mationsübertragung und eben damit die Bewegungsausübung gelernt und 
verbessert werden (Dordel, 1993, 109). Allerdings gestaltet sich die For-
schungslage über die Effekte zusätzlicher Bewegungs- und Sportprogramme 
auf die Motorik weitgehend kontrovers. Nachgewiesen werden konnte, dass 
Kinder, die ein spezielles Bewegungsprogramm über einen bestimmten Zeit-
raum absolvierten, statistisch signifikante bzw. tendenzielle Leistungsvorteile, 
wenn zwar nicht in allen, aber doch in einigen Fähigkeitsdimensionen, gegen-
über ihren Mitschülern aus der Kontrollgruppe aufweisen (Babin et al., 2001, 
Graf et al., 2008; Wolf et al., 2011). Hingegen kommen Fröhlich et al. (2011) 
mittels Evaluation einer Trainingsintervention zum Schluss, dass sich die Leis-
tungsveränderungen mit Leistungsvorteilen für die Kraftintervention weniger 
auf das Training an sich, sondern eher auf Konfundierungs- und Testeffekte 
(motorische Entwicklung, Testgewöhnung) zurückführen lassen. Ebenfalls 
keine signifikanten Verbesserungen der motorischen Leistungsfähigkeit zeigen 
sich infolge der Einführung einer täglichen Sportstunde (vgl. Thiele & Seyda, 
2011).  
Aus der skizzierten Forschungslage sollen im Rahmen dieses Beitrages die 
folgenden Forschungsfragen beantwortet werden: 
 
1. Welche motorische Leistungsfähigkeit weisen die sächsischen Grundschü-




2. Lassen sich Unterschiede in der motorischen Leistungsentwicklung über 
das Schuljahr hinweg in Abhängigkeit einer Teilnahme bzw. Nicht-
Teilnahme am BeSS-Angebot nachweisen? 
 
3  Methodik 
Datenbasis 
Die Stichprobe entstammt dem wissenschaftlichen Untersuchungsprojekt 
‚Entdecke deine Stärken‘ (EDS), welches die Auswirkungen eines neu eingeführ-
ten Bewegungstrainings im Rahmen der GTA auf die motorische Entwicklung 
evaluiert. Im Schuljahr 2010/2011 nahmen acht Schulen an der Untersuchung 
teil. Die Auswahl der Schulen orientierte sich dabei an der bereits im Schuljahr 
2008/2009 durchgeführten Untersuchung (Wolf et al., 2011). 2010/2011 
konnte in fünf Schulen ein spezifisches Bewegungstraining (EdS) angeboten 
werden. Dieses Bewegungsangebot wurde von speziell ausgebildeten Bewe-
gungstrainern durchgeführt, wobei die Schwerpunkte auf der Entwicklung 
grundlegender koordinativer Fähigkeiten sowie auf einer umfang‐ und ab-
wechslungsreichen Ballschule und Spieltätigkeit gesetzt wurden. Den Bewe-
gungstrainern wurde diesbezüglich eine Handreichung zur Verfügung gestellt, 
die als Orientierungsrahmen fungieren sollte, aber gleichermaßen eine indivi-
duelle Ausgestaltung der Bewegungsstunden durch den Übungsleiter ermög-
lichte. 
Daten zur motorischen Leistungsfähigkeit konnten von 936 Grundschülern 
jeweils zu Beginn und Ende des Schuljahres erhoben werden. Eine Untersu-
chung in Abhängigkeit der Teilnahme an BeSS-Angeboten konnte bei 872 
Kindern (93,2%) vorgenommen werden. Die nachfolgende Tabelle zeigt die 
entsprechende Zuordnung der Kinder zu den spezifischen BeSS-Angeboten18. 
  
                                                 
18 Eine Schule musste vollständig aus der Analyse ausgeschlossen werden, da keine 









N % N % N % N % N 
Klasse 1 80 39,4 22 10,8 20 9,9 81 39,9 203 
Klasse 2 84 41,6 58 28,7 13 6,4 47 23,3 202 
Klasse 3 76 34,9 69 31,7 10 4,6 63 28,9 218 
Klasse4 83 33,3 87 34,9 13 5,2 66 26,5 249 
männlich 162 35,4 122 26,7 33 7,2 140 30,6 457 
weiblich 161 38,8 114 27,5 23 5,5 117 28,2 415 
Gesamt 323 37,0 236 27,1 56 6,4 257 29,5 872 
 
Es zeigen sich signifikante Gruppenunterschiede in der Häufigkeitsverteilung 
der Teil- bzw. Nicht-Teilnahme am BeSS-Angebot bezüglich der Klassenstufe 
(Χ2(9)=46,31; p<.001). Diese lassen sich insbesondere an der Häufigkeitsver-
teilung für die Teilnahme an der Sport-AG konstatieren. Kinder in der ersten 
Klassenstufe nehmen verhältnismäßig seltener an einer Sport-AG teil, Kinder 
aus der vierten Klassenstufe am häufigsten. Zwischen den Geschlechtern 
zeigen sich hinsichtlich der Verteilung in den verschiedenen Sportangeboten 
keine Unterschiede (Χ2(3)= 2,10; p>.005).  
Motorische Leistungsfähigkeit 
Zur Erfassung der motorischen Leistungsfähigkeit wurde der Deutsche Moto-
rik-Test (DMT) verwendet (Bös, 2009). Die Testbatterie umfasst die folgenden 
acht Testaufgaben, welche den fünf motorischen Fähigkeitsdimensionen zuge-
ordnet werden können: 20m Sprint (Schnelligkeit), Liegestütze (Kraft der oberen 
Extremität), Sit-Ups (Kraft des Rumpfes), Standweitsprung (Kraft (Sprünge), 
Seitliches Hin- und Herspringen (Koordination unter Zeitdruck), Balancieren rück-
wärts (Koordination unter Präzisionsdruck), Rumpfbeugen (Beweglichkeit), 6-
Minuten Lauf (Ausdauer). Die Wahl des DMT als Messinstrument der motori-




weitestgehend die erforderlichen Testgütekriterien (Objektivität, Reliabilität, 
Validität), unterliegt einer praxistauglichen Anwendung, kann für eine Vielzahl 
an Fragestellungen eingesetzt werden und ermöglicht den Vergleich mit einer 
bundesdeutschen Normstichprobe. Des Weiteren wurden Alter und anthro-
pometrische Daten erhoben (Körpergröße und -gewicht). Auf Grundlage 
dessen wurde die BMI-Berechnung vorgenommen und anschließend die Kin-
der anhand der von der Arbeitsgemeinschaft Adipositas im Kindes- und Ju-
gendalter (AGA) (2006) herausgegebenen Perzentile in fünf Gewichtsklassen 
(adipös, übergewichtig, normalgewichtig, untergewichtig, anorex) eingeteilt. 
Statistische Analyse 
Die statistische Überprüfung erfolgte auf Basis von Mittelwerten und Stan-
dardabweichungen sowie der Berechnung von absoluten und prozentualen 
Häufigkeiten. In Anlehnung an die Normwertberechnungen von Bös (2009) 
erfolgte eine geschlechts- und altersspezifische Z-Standardisierung der einzel-
nen Testwerte. Im Anschluss wurden alle Variablen auf Normalverteilung 
getestet, um die notwendigen Voraussetzungen für die Berechnung eines all-
gemein linearen Modells mit Messwiederholung zu überprüfen. Hinsichtlich 
der deskriptiven Prüfung mittels Boxplots sowie Schiefe- und Wölbungsmaßen 







4  Ergebnisse 
 
Die Grundschüler sind zu Beginn des Schuljahres 131,7 cm (±9,0) groß und 
wiegen im Durchschnitt 29,7 (±7,3) kg. Eine Einteilung in die Gewichtsklas-
sen ergibt folgendes Bild: 1,6% bzw. 4,1% der Stichprobe entfallen auf die 
Kategorie anorex bzw. untergewichtig. Während 79,3% Normalgewicht aufweisen, 
zeichnen sich 8,2% bzw. 6,8% durch Übergewicht respektive Adipositas aus. 
Einen ersten Überblick der motorischen Leistungsfähigkeit ermöglicht die 
Betrachtung der mittleren Testleistungen, die in Tabelle 2 alters- und ge-
schlechtsspezifisch dargestellt sind.  
Das Hinzuziehen der Normstichprobe von Bös (2009) ermöglicht eine Ein-
schätzung der erreichten Testleistung, die in fünf Leistungsklassen gegliedert 
werden können19. Die sächsischen Grundschüler weisen dabei zu annähernd 
60% bzw. zu jeweils 50% weit überdurchschnittliche Leistungen in den Übun-
gen Seitliches Hin- und Herspringen, Balancieren rückwärts und Liegestütze 
auf. Werden zusätzlich die Häufigkeiten für überdurchschnittliche Testleistun-
gen einbezogen, so steigen diese auf ca. 77% (SHH), 71% (Bal) bzw. 68% 
(LGS). Auch im 6-Minuten Lauf erreichen fast zwei Drittel der Kinder Werte 
im überdurchschnittlichen und weit überdurchschnittlichen Bereich. Etwas 
differenzierter gestaltet sich die Lage in den Übungen 20m Sprint, Sit-ups, 
Standweitsprung und Rumpfbeuge. Dabei treten weitestgehend gleiche Häu-
figkeitsanteile in den einzelnen Leistungsabstufungen auf. Auffällig erscheint 
jedoch, dass jedes vierte Kind weit unterdurchschnittliche Testleistungen beim 
Test Rumpfbeuge erlangt sowie sich nur jedes zehnte Kind in der leistungs-
stärksten Gruppe bei der Übung Sit-ups wiederfindet. Somit weist die Stich-
probe insbesondere Stärken im koordinativen Bereich, der aeroben Ausdauer 
sowie der Kraftfähigkeit der oberen Extremitäten auf.  
                                                 
19 Die Leistungsklassen werden in die fünf Abstufungen weit unterdurchschnittlich, unter-
durchschnittlich, durchschnittlich, überdurchschnittlich und weit überdurchschnittlich eingeteilt. Die 
Einteilung der Leistungsklassen basiert dabei auf fünf gleich großen Quantilen (jeweils 







Tab.2. Mittlere Testleistungen zu Beginn und Ende des Schuljahres 2010/11 nach Klassenstufe und Geschlecht (MW±SD) 
 Klassenstufe 1 Klassenstufe 2 Klassenstufe 3 Klassenstufe 4 
Jungen Mädchen Jungen Mädchen Jungen Mädchen Jungen Mädchen 
ZML 
T 1 5,05±0,4 5,14±0,4 4,65±0,3 4,88±0,4 4,46±0,3 4,56±0,3 4,32±0,4 4,38±0,3 
T 2 4,91±0,4 5,05±0,4 4,58±0,3 4,82±0,3 4,47±0,4 4,57±0,4 4,37±0,4 4,42±0,3 
BAL 
T 1 24,53±9,8 28,20±9,4 31,02±9,5 31,92±9,4 33,94±8,8 37,60±8,8 37,30±8,2 40,98±6,8 
T 2 28,45±9,1 31,74±9,3 34,97±9,0 34,95±7,8 36,76±8,7 39,36±7,9 37,21±9,1 40,95±7,4 
SWS 
T 1 109,9±19,6 104,3±17,7 122,5±17,7 113,3±18,1 134,0±18,9 127,4±18,1 144,3±21,8 137,4±18,5 
T 2 117,1±17,8 114,9±18,2 130,8±17,6 118,7±20,1 136,0±20,8 131,0±19,8 147,4±22,2 141,9±20,9 
SU 
T 1 13,19±5,5 12,88±5,7 16,70±6,4 16,47±4,4 19,54±6,2 19,44±5,3 22,01±6,1 20,81±5,0 
T 2 14,88±4,8 15,35±5,7 18,01±6,0 16,94±4,6 20,92±5,7 20,61±5,4 22,29±6,3 21,49±5,0 
LGS 
T 1 9,36±4,1 10,40±4,5 11,79±4,3 12,05±3,4 13,51±3,6 14,63±3,8 15,18±4,1 15,24±3,8 
T 2 12,58±3,8 13,48±3,8 13,72±3,4 13,89±3,6 15,01±3,6 15,32±3,9 15,11±4,4 15,62±3,7 
SHH 
T 1 19,41±5,0 19,82±5,0 23,79±5,2 23,45±5,2 28,01±5,9 29,66±6,0 32,54±6,2 33,00±6,0 
T 2 24,01±5,4 25,18±5,6 28,62±5,8 28,20±5,6 32,45±5,6 33,92±5,5 37,22±5,9 37,26±5,7 
RB 
T 1 -2,46±5,5 0,30±6,0 -2,98±5,7 -0,84±6,0 -3,46±6,5 0,02±6,4 -3,98±8,5 0,19±7,7 
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Die Überprüfung der zweiten Fragestellung dieses Beitrages soll auf inferenz-
statistischer Basis die Leistungsentwicklung über das Schuljahr hinweg analy-
siert werden. Statistisch signifikante Veränderungen können allerdings nur für 
die Übung 20m Sprint nachgewiesen werden (F=60,90; p<.01; η2=0,07). Für 
alle weiteren Testübungen lassen sich keine signifikanten Leistungsverände-
rungen konstatieren. In einem weiteren Schritt soll nun überprüft werden, ob 
die Teilnahme an einem BeSS-Angebot Unterschiede bezüglich der motori-
schen Entwicklung bewirkt. Dazu werden die Konfidenzintervalle der grup-
penspezifischen Differenzen (alters- und geschlechtsstandardisierte Z-Werte) 
zwischen beiden Messzeitpunkten für jede Übung angegeben (vgl. Tab. 3). 
Schließen die Konfidenzintervalle den Wert 0 ein, kann weder von einer Ver-
besserung noch Verschlechterung der Testleistung ausgegangen werden20. Die 
bereits oben dargestellten signifikanten Unterschiede in den Übungen Liegestüt-
ze und Standweitsprung werden auch hier deutlich (hellgrau unterlegte Felder in 
Tabelle 3). Allerdings zeigt sich bei den Liegestützen der Gruppe ‚Sport-AG‘ 
und der Gruppe ‚EdS‘ keine Verbesserung, so dass der Unterschied hier keine 
praktische Relevanz aufweist. Beim Standweitsprung weist die Betrachtung der 
Konfidenzintervalle einen Unterschied zwischen den Gruppen ‚EdS‘ und ‚kein 
BeSS‘ auf, wobei die letztere Gruppe einen Leistungszuwachs verzeichnet. Bei 
allen anderen Übungen überschneiden sich die Konfidenzintervalle bei allen 
Gruppen, so dass hier keine Unterschiede zwischen den Gruppen hervortre-
ten, wie in der Varianzanalyse bereits gezeigt wurde. Zudem können eindeutige 
Leistungsverbesserungen über das Schuljahr hinweg nur für die Übung 20m 
Sprint erkannt werden, da hierbei die Konfidenzintervalle aller drei Gruppen 
ausschließlich im positiven Bereich liegen.  
                                                 
20 Der wahre Mittelwert der Stichprobe liegt mit einer Wahrscheinlichkeit von 95% im 
Bereich des Konfidenzintervalls liegt und kann damit auch auf der Null liegen. Über-
schneiden sich die Konfidenzintervalle zweier Gruppen, so besteht kein statistisch 




Tab.3. Mittlere Leistungsveränderung (Differenzen der Z-Werte) 
 
Insgesamt betrachtet zeigen sich nur in der Übung 20m Sprint Leistungsverbes-
serungen über das Schuljahr hinweg. In allen weiteren Übungen sind die Leis-
tungsveränderungen eher zufälligen Charakters. Zudem zeigen sich im Hin-
blick auf die motorische Entwicklung keine besonderen Leistungszuwächse in 
Abhängigkeit des besuchten BeSS-Angebotes.  
BeSS-
Angebot 












1,05±10,41 -0,09 - 
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Kein BeSS 2,78±7,47 1,86 - 
3,67 












0,67±8,43 -0,25 - 
1,59 
Sport AG 0,1±9,29 -1,09 - 
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0,17 
Kein BeSS -0,63±9,84 -1,84 - 
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Kein BeSS 0,37±7,15 -0,51 - 
1,25 












-0,74±7,69 -1,61 - 
0,14 
Sport AG 0,39±6,49 -0,45 - 
1,21 
0,97±8,17 -0,13 - 
2,06 
Kein BeSS 0,16±7,76 -0,79 - 
1,12 





5  Diskussion und Fazit 
Dieser Artikel richtete den Fokus auf die Beitragsleistung ergänzender Bewe-
gungs-, Spiel und Sportangebote zur Entwicklung motorischer Fähigkeiten. 
Aus den statistischen Analysen wird deutlich, dass eindeutige Effekte in Ab-
hängigkeit des Besuches ergänzender BeSS-Angebotes über das Schuljahr 
hinweg nicht nachgewiesen werden können. Dies ist allerdings nicht sonderlich 
überraschend, da die motorische Entwicklung von einer Vielzahl endogener 
und exogener Faktoren beeinflusst wird (Malina, 2004; Augste & Jaitner, 2010; 
Dordel, 1993), wobei das zusätzliche Bewegungsangebot eben nur eine einzige 
Größe im Entwicklungsprozess darstellt. Selbst wenn Grundschüler bspw. 
nicht an zusätzlichen BeSS-Angeboten teilnehmen, können sie ausreichende 
Bewegungsreize außerhalb des Settings Grundschule erfahren (bspw. im 
Sportverein, informelles Sporttreiben in der Familie, etc.) und somit den ver-
meintlichen Nachteil der Nichtteilnahme kompensieren. Zudem ist bislang 
ungeklärt, wie häufig und intensiv eine Bewegungsaktivität ausgeübt werden 
sollte, damit überhaupt eine signifikante Verbesserung sichtbar wird (Bar-Or & 
Rowland, 2004, Timmons et al., 2007). Des Weiteren können nur darüber 
Aussagen getroffen werden, ob sich ein Kind an den BeSS-Angeboten betei-
ligt, nicht jedoch darüber wie häufig oder wie intensiv es daran teilnimmt. 
Auch wenn die obigen Ergebnisse ein überwiegend positives Bild der motori-
schen Leistungsfähigkeit sächsischer Grundschüler im Vergleich zu den Bun-
desdeutschen Normwerten (Bös, 2009) zeigt, kann dies jedoch nicht allein auf 
die BeSS-Angebote zurückgeführt werden. 
Aus forschungsmethodischer Sicht ergeben sich folgende Limitierungen der 
Studie: Der Zeitraum von neun Monaten könnte unter Umständen ein zu 
kurzes Zeitintervall sein, um die motorischen Fähigkeiten unabhängig ihres 
natürlichen Reifungs- und Wachstumsprozesses signifikant zu steigern. Zu-
sätzlich ist nicht vollständig auszuschließen, dass Deckeneffekte innerhalb des 




Des Weiteren konnte eine zufällige Zuordnung der Kinder zu den einzelnen 
Ganztagsangeboten nicht gewährleistet werden. Dadurch könnten selektive 
Zugangschancen zu den jeweiligen Ganztagsangeboten bestehen. Obwohl 
zwar keine Unterschiede in der motorischen Entwicklung zwischen den Grup-
pen nachweisbar sind, so lassen sich aber signifikante Unterschiede bereits zu 
Beginn des Schuljahres in den Übungen 20m Sprint, Standweitsprung, 6-Minuten-
Lauf und Liegestütze feststellen21. Leistungsvorteile weisen ‚Sport AG’ler‘ insbe-
sondere zu den ‚EdS’lern‘ aber teilweise auch gegenüber den Nicht-
Teilnehmern auf. Eine mögliche Ursache könnte darin liegen, dass das ‚Entde-
cke deine Stärken‘-Programm vorrangig an Kinder mit motorischen Schwä-
chen gerichtet war und demnach die Gruppenzusammensetzung schon im 
Vorfeld beeinflusst hat. 
Auch wenn Effekte zusätzlicher Ganztagsangebote für die motorische Ent-
wicklung für die Zeitspanne eines Schuljahres nicht eindeutig nachgewiesen 
werden können, sollte der Beitrag von BeSS-Angeboten nicht unterschätzt 
werden. Schließlich bedeutet die Teilnahme immer auch eine Ausweitung 
individueller Bewegungszeiten und kann - je nach Angebot - neue Bewegungs-
erfahrung ermöglichen. 
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Dr. Gunar Senf 
Motorische Entwicklungsförderung im Rahmen der frühkindli-
chen Bildung. 
Zur Notwendigkeit der Bewegungsförderung im Vor- und Grundschul-
alter  
Kindheit ist heute nicht mehr so wie vor 50 Jahren. Diese Veränderungen 
betreffen viele Teilbereiche des Lebens der Kinder und bleiben nicht folgen-
los. Schlagzeilen in den Medien greifen auf, was längst ein ernstzunehmendes 
Gesellschaftsproblem in den hoch industrialisierten Staaten geworden ist. 
„Dicke Kinder durch Bewegungsmangel“ so titulierte eine deutsche Zeitschrift 
einen Artikel, der einige Ergebnisse einer Langzeitstudie des Dortmunder 
Instituts für Kinderernährung zusammenfasste. Demnach ist Übergewicht bei 
Kindern nicht nur die Folge von üppigem Nahrungsmittelkonsum, sondern 
von viel zu wenig Bewegung. Das Institut stellte fest, dass Kinder von der 
Menge her zwar weniger essen, aber vermehrt Fast Food und süße Getränke 
auf dem Speiseplan ständen. Dieser Fakt allein macht aber noch nicht die 
Ursache für „Dicksein“ aus. Dickmacher Nummer 1 ist der Bewegungsmangel. 
Das Freizeitverhalten von Kindern und Jugendlichen hat in den letzten Jahren 
dazu geführt, dass der Bewegungsanteil um 50 Prozent zurückgegangen ist.  
Eine andere Studie aus Norddeutschland - die so genannte KOPS-Studie - 
stellte fest, dass 23 Prozent der untersuchten 5- bis 7-jährigen Kindern und 
sogar 42 Prozent der 10- bis 11- Jährigen übergewichtig sind. Dabei wurde die 
ursprünglich angenommene Hypothese, nämlich dass die Häufigkeit des Über-
gewichts bei Kindern und Jugendlichen im Beobachtungszeitraum um 22 
Prozent (bei den 5- bis 7-Jährigen) und bei den 13- bis 14- jährigen Jugendli-
chen um 35 Prozent ansteigt, weit übertroffen.   
Die durch falsche Ernährung und mangelnde Bewegung resultierenden Ge-
samtfolgenkosten für das Gesundheitssystem sind auf über 7 Milliarden Euro 




nisse der MoKiS- Studie, einer Erhebung zur motorischen Leistungsfähigkeit  
Sächsischer Kinder im Alter von 4 bis 6 Jahren aus dem Jahr 2008 dargestellt. 
Es zeigt sich, dass während der Kindergartenzeit die Zahl der übergewichtigen 
Kinder erheblich zunimmt. 
 
Abb. 1. Zunahme übergewichtiger Kinder im Alter zwischen 4 und 6 Jahren (MoKiS- 
Studie 2008) 
Bewegungsmangel wird nicht nur zu einem langfristigen Gesundheitsrisiko für 
Haltungs- und Bewegungsapparat, das Herz-Kreislauf-System und die Stoff-
wechselvorgänge. Mittlerweile belegen zahlreiche Studien, dass durch Bewe-
gungsmangel die Unfallhäufigkeit bei Kindern und Jugendlichen angestiegen 
ist. Kinder, die sich wenig bewegen laufen eher Gefahr, in alltäglichen Situati-
onen zu verunglücken. Oder anders formuliert; mit steigender Bewegungser-
fahrung senkt sich das Risiko einer Unfallgefährdung.  
Körperlich-sportliche Betätigung ist eine wesentliche Möglichkeit, diesen Ge-
sundheitsrisiken zu begegnen. Bewegungsarmut macht den Menschen nicht 




sich jedoch die Anfälligkeit für Krankheiten. Die Abwehrkräfte von Sporttrei-
benden sind höher und damit die Möglichkeit des Organismus, auf äußere 
Störungen mit Kompensation und Selbstregulation zu antworten. Eine stabile-
re Gesundheit ist die Folge. Körperliche Aktivität erhöht die Lebensqualität 
durch ein Mehr an Gesundheit während des gesamten Lebens. 
In diesem Sinn hat Gesundheit eine wesentliche individuelle Komponente, sie 
stellt gewissermaßen eine Eigenleistung des Menschen dar, die nicht von außen 
(z.B. durch Medikamente) und nicht von anderen (z.B. dem Arzt) gegeben 
werden kann. Diese Eigenleistung zu erbringen, ist nicht nur eine Aufgabe 
Erwachsener sondern betrifft durch die gegebenen Lebensumstände schon die 
Kinder. Es kann nicht früh genug sein damit anzufangen.  
Am Ende des Kindergartenalters ist das Bewegungsrepertoir eines Kindes in 
der Regel schon sehr beachtlich und das umso mehr, je besser es kindgerecht 
gefördert wurde. Die Idee der 50er Jahre, dass ein Kind die für den Schulan-
fang notwendigen Voraussetzungen schon von allein erwirbt, wenn man nur 
lange genug wartet, (so wie der Apfel vom Baum fällt, wenn er reif ist), ist 
heute lange widerlegt. Diese Auffassung begegnet uns im Alltagsverständnis 
von Eltern jedoch auch heute häufig, etwa in der Aussage: „Das wird schon 
noch...“ oder „Paul braucht noch ein Weilchen...“. Dahingegen gilt heute als 
belegt, dass Kinder in einer anregenden Umgebung schneller und intensiver 
lernen. Das betrifft nicht nur den Bereich der Motorik. Im Jahr 2008 wurde 
von der Universität Leipzig und der TU Chemnitz eine durch das Sächsische 
Staatsministerium für Soziales gefördert Querschnittsuntersuchung zur moto-
rischen Leistungsfähigkeit Sächsischer Kinder im Alter von 4 bis 6 Jahren 
durchgeführt, die MoKiS-Studie. Dabei wurden insgesamt 1.338 Kinder einbe-
zogen. Die Ergebnisse sollen hier kurz referiert werden.  
Insgesamt gesehen ist die Leistungsfähigkeit mit der im Motorikmodul der 
KIGGS- Studie aus dem Jahre 2005 dokumentierten zu vergleichen. Die Ab-
weichungen sind gering und nicht signifikant. Betrachtet man die Ergebnisse 




- geschlechtsspezifische Unterschiede 
Bereiche mit besseren Leistungen der Mädchen:  
- Gleichgewichtsfähigkeit (Einbeinstand),  
- fertigkeitsbestimmte Teilleistungen (Hampelmann und Ballwürfe)   
- Beweglichkeit (stand & reach)  
Bereiche mit besseren Leistungen der Jungen:   
- Sprungkraft (Standweitsprung)  
Die Befunde unterlegen allgegenwärtige Vorurteile: Mädchen erzielen bessere 
Leistungen in den koordinativen Fähigkeiten und der Beweglichkeit. Hingegen 
haben Jungen in den eher kraftbedingten Tests schon in diesem Alter Vorteile. 
Inwieweit dies die Theorie der „sensiblen Phasen“ stützt oder auf direkte und 
indirekte Übungseffekten zurückzuführen ist, bleibt weiteren Untersuchungen 
vorbehalten. 
- Körpergewicht und Leistung 
Übergewichtige Kinder erreichen in der MoKiS- Studie in der Sprungkraft- 
und der Gleichgewichtsfähigkeit schlechtere Leistungen. Während dieses Er-
gebnis für die Sprungkraft logisch erscheint und zu erwarten war, sind die 
Befunde für die Gleichgewichtsfähigkeit zu hinterfragen. Offensichtlich sind 
die schlechteren Balancierleistungen auf geringe Übungseffekte zurückzufüh-
ren, die darauf hinweisen, dass offensichtlich übergewichtige Kinder heraus-
fordernde Bewegungs-möglichkeiten, wegen der Befürchtung diese nicht an-
gemessen zu bewältigen, weniger häufig aufsuchen. Dies wiederum spräche für 
die These, dass Bewegungskompetenzen einen hohen Einfluss auf das Selbst-





- Heterogenität (im Alter von 6 Jahren) 
 
Die Variabilität der Leistungen stellt das besorgniserregendste Ergebnis der 
MoKiS-Studie dar und deckt sich mit den Erfahrungen vieler Sportlehrer. Die 
Leistungsfähigkeit insgesamt ist in den letzten Jahren wenig zurückgegangen, 
wenn man von Mittelwerten ausgeht. Die grundlegende Veränderung betrifft 
die Streuung der Leistungen. Diese ist Ausdruck der Streubreite der Lebensbe-
dingungen und der daraus resultierenden Möglichkeiten der Förderung der 
Motorik. 
In einem Leipziger Modellprojekt der Jahre 2003/2004 zur motorischen För-
derung im Kindergarten wurden verblüffende Ergebnisse erreicht. Dabei ging 
es in dem Projekt nicht um ein gezieltes Trainingsprogramm für die Kinder, 
sondern vielmehr um eine Nutzung der sich im Tagesablauf bietenden Mög-
lichkeiten und Bewegungsanlässe. Die Voraussetzung war eine Sensibilisierung 
der Erzieherinnen für diese Potenzen. Die Leitidee war in erster Linie die 
bewusste Nutzung der Bewegung als Medium kindlicher Entwicklung, weniger 
die Vorgabe und Anwendung konkreter Übungssequenzen. Großer Wert 
wurde auf individuelle Besonderheiten und Defizite der Kinder und die Ab-
stimmung mit anderen Förderschwerpunkten gelegt. 
Inhaltlich und methodisch standen folgende Kriterien im Mittelpunkt: 
- Orientierung der Angebote an den Bedürfnissen und Interessen der Kinder 
- Förderung des selbstständigen Handelns und der Eigentätigkeit 
- Organisationsformen abgestimmt auf den kindlichen Bewegungsdrang 
 Minimum Maximum 
Hin- und Herspringen 3 Wiederholungen 29 Wiederholungen 
Einbeinstand 31 Unterbrechungen 1 Unterbrechungen 
Standweitsprung 35 cm 156 cm 
Rumpfbeugen - 18 cm + 17 cm 





- Berücksichtigung sozial, emotionaler Erfolge (Vermeidung von Ausschei-
dungs- und Konkurrenzsituationen) 
- Erkunden, Erproben und Erweitern der eigenen Fähigkeiten 
- Material- und Gerätewahl entsprechend der Neugierde der Kinder 
- Ermöglichung individueller Lösungen der Bewegungsaufgabe 
- Erzieherinnen sollten Lernmodell und Mitspieler sein 
Alle Bewegungsbereiche wurden mittels Spielen und Spielformen gefördert, 
durch die Grundformen der Bewegung (Gehen, Laufen, Ziehen, Werfen, 
Rollen, Rutschen ...) angesprochen, geübt und unter erschwerten Bedingungen 
variiert wurden.  
Besonderer Schwerpunkt war die Förderung der koordinativen Fähigkeiten 
und dabei besonders der Gleichgewichtsfähigkeit. Bei der Schulung der Aus-
dauer wurde besonderer Wert auf spielerische Formen gelegt. Beispielsweise 
führt das Aneinanderreihen mehrerer Bewegungsspiele zu einer längeren Be-
lastungszeit, die dann positive Effekte auf die Ausdauer hat. 
Methodisch wurde eine größtmögliche Balance zwischen Gewährenlassen und 
Vorgeben angestrebt. Das bedeutet: 
- die Kinder nicht sich selbst überlassen, aber auch nicht zu viel steuern,  
- Kinder zum Nachahmen anregen, dazu spontane Hinweise auf Tätigkeiten 
anderer Kinder, 
- Raum und Zeit für selbstständiges Spielen geben,  
- Helfen, wenn man aufgefordert wird, 
- Ideen einbringen, die den Spielprozess unterstützen. 
In der folgenden Abbildung sind einige Ergebnisse des Projekts dargestellt. Als 
Überprüfungskriterium wurde der Körperkoordinationstest für Kinder (KTK) 
von Kiphard /Schilling (2002) eingesetzt. Der Test gibt in seinen 4 Teilaufga-
ben Aufschluss über den Entwicklungsstand der Gesamtkörperbeherrschung. 
Nach einem Jahr gab es in den beteiligten zehn Kindertageseinrichtungen 




Gleichgewichtsfähigkeit. In Abbildung 2 sind nur die auf Übung zurückzufüh-
renden Effekte aufgelistet; die aufgrund der natürlichen Reifung der Kinder 
während des einen Lebensjahres „normalen“ Verbesserungen bleiben un-
berücksichtigt. Wichtig ist, dass die Verbesserungen unabhängig vom Alter der 
Kinder waren und es keine Unterschiede zwischen Mädchen wie Jungen gab. 
Abb.2. Prozentualer Zuwachs aufgrund der Förderung wichtiger Fähigkeiten nach einem Jahr 
Insgesamt hat sich der Leistungsstand enorm verbessert. Die Leistungen lagen 
zum Ende des Beobachtungszeitraums wesentlich über den jahrgangstypischen 
Vergleichswerten. Die Ergebnisse belegen, dass die beklagten Defizite in der 
Motorik zwar vorhanden sind, diese aber durch gezielte Angebote besonders 
im Vor- und Grundschulalter relativ leicht kompensiert werden können. Vo-
raussetzung dafür ist eine Schärfung des Problembewusstseins und der Kom-
petenzen der Erzieherinnen und Lehrerinnen. Beides stand im Anschluss an 
die MoKiS-Studie in zahlreichen Fortbildungsveranstaltungen mit über 1.600 
Erzieherinnen im Vordergrund. 
Bewegung ist aber nicht nur Sache des Sports. Der Zusammenhang zwischen 


















Zuwachsraten in den 4 Untertests des KTK innerhalb eines 




hinderten Kindern wurden beispielsweise Beziehungen zwischen der Gleich-
gewichts- und der Lesefähigkeit beobachtet. Eindeutige Ergebnisse fehlen 
hierfür noch, offensichtlich sind die Zusammenhänge nicht bilateral, sondern 
wirken oft indirekt vermittelt aufeinander. Eine solche vermittelnde Größe 
stellt das Selbstwertkonzept dar, das im Kindesalter häufig auf motorischem 
Können basiert und auf kognitive Aufgaben übertragen wird. 
Die Leistungen des Gehirns korrelieren mit den Herausforderungen. Der 
ursprüngliche kindliche Bewegungsdrang dient der Erhaltung und optimalen 
Funktionalisierung der Nervenzellen. In diesem Sinne kommt der Bewegung 
eine Basisfunktion zu und deren Förderung ist eine fundamentale Aufgabe, die 
durch nichts ersetzt werden kann. Die Bedeutung dieser frühkindlichen Phase 
ist umso bedeutender, als sie Grundlage für alles Folgende ist. „Der Erwach-
sene lebt von seinen motorischen Jugenderinnerungen und der Vielfalt der 
Bewegungsreize in der Kindheit.“ (Israel, 1995, 34). 
Auf Grund ihrer vielfältigen Wirkungen ist die Bewegungsförderung in der 
frühen Kindheit durch nichts zu ersetzen. 
Wie ist nun die gegenwärtige Situation der Bewegungserziehung im Freistaat 
Sachsen? Pauschal kann man diese Frage mit „überwiegend gut“ beantworten. 
Sachsen bekennt sich zu einem Schulsportangebot von drei Stunden wöchent-
lich, womit es zu den wenigen Bundesländern gehört, die diesen Standard 
durchgesetzt haben.  
Sachsen hat einen ausgewogenen und anschlussfähigen Bildungsplan für die 
Kindertagesstätten, in der der Bereich der Bewegung unter dem Begriff „so-
matische Bildung“ aufgenommen ist.  
Die Initiative „Bewegte Schule“ der Universität Leipzig und der Unfallkasse 
Sachsen besteht seit vielen Jahren und belegt erfolgreich, dass Lernen und 
Bewegung zusammengehören. 
Die Ganztagsangebote der Schulen haben quantitativ und qualitativ ein hohes 
Niveau, wobei Angebote, die Sport und Spiel zum Inhalt haben von den Schü-




Sachsen verfügt über eine gut entwickelte Vereinsstruktur, die besonders An-
gebote für Kinder und Jugendliche bereitstellt. Hierbei ist es wichtig Jugendli-
che nach Beendigung ihrer Schulzeit weiter zu sportlicher Betätigung anzuhal-
ten, wofür auch die Interessen der Jugendlichen mehr berücksichtigt werden 
sollten. Jugendliche Bewegungsszenen decken sich häufig nicht mit tradierten 
Vereinsangeboten.     
Sächsische Einrichtungen haben sich auch bei Ausschreibungen zu Bewe-
gungs- und Ernährungsfragen erfolgreich beworben. So konnte die Stadt 
Leipzig in Kooperation mit der Universität Leipzig von 2007 bis 2011 das vom 
Bundesministerium für Landwirtschaft und Verbraucherschutz geförderte 
Projekt „Besser essen, mehr bewegen“ an Schulen und Kindertageseinrichtun-
gen der Stadt Leipzig unter dem Titel „optiSTART- ein optimales Start in die 
Schulkarriere“ erfolgreich etablieren.  
So gesehen, könnte man zufrieden sein. Leider sind diese Erfolge von den 
allgegenwärtigen Sparzwängen akut bedroht. Das betrifft solche Angebote 
besonders, die nicht zu den Pflichtaufgaben von Land und Kommunen gehö-
ren. 
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Integration und Inklusion im Rahmen des Schulsports. Modera-
tion und Einführung. 
Einführung 
Die Thematik hat in den letzten Jahren eine besondere Dynamik erfahren. Ich 
möchte die vielleicht wichtigsten Ereignisse, die diese Dynamik vorangetrieben 
haben, kurz benennen. 
Die Konferenz in Salamanca 1994 hat Dokumente angenommen, die vom 
Prinzip der Integration getragen sind und der damit verbundenen Erkenntnis, 
dass es notwendig ist, auf eine „Schule für alle“ hinzuarbeiten - also auf Ein-
richtungen, die alle aufnehmen, die Unterschiede schätzen, das Lernen unter-
stützen und auf individuelle Bedürfnisse eingehen. Diese Dokumente, damals 
vielleicht sogar revolutionär, haben trotzdem nur empfehlenden Charakter. Es 
heißt in der Abschlusserklärung „Mögen Regierungen und Organisationen von 
der Gesinnung seiner Bestimmungen und Empfehlungen geleitet sein.“ 
Die Ratifizierung der UN-Konvention über die Rechte von Menschen mit Behinderungen 
2009 ist da schon sehr viel konkreter. Diese UN-Konvention ist das erste 
universelle Rechtsdokument, das die bestehenden Menschenrechte – bezogen 
auf die Lebenssituation von Menschen mit Behinderungen – stärkt und kon-
kretisiert. Sie garantiert ihnen die bürgerlichen, politischen, wirtschaftlichen, 
sozialen und kulturellen Menschenrechte. Ziel der Behindertenrechtskonventi-
on ist, die Chancengleichheit von Menschen mit Behinderungen zu fördern 
und ihre Diskriminierung in der Gesellschaft zu unterbinden.  
Dieses Übereinkommen setzt wichtige Impulse für weitere Veränderungspro-
zesse mit dem Ziel der vollen gesellschaftlichen Teilhabe von Menschen mit 
Behinderungen, so auch im schulischen Wirkungsraum. Es handelt sich um 
einen Entwicklungsprozess der schrittweisen Veränderung, wobei die einzel-
nen Länder für den konkreten Veränderungsprozess verantwortlich zeichnen. 




der „Inklusion“. Der Begriff wurde Anfang der 90-er Jahre zum ersten Mal auf 
einer UNESCO-Konferenz formuliert. Im Gegensatz zur Integration geht die 
Inklusion davon aus, dass Menschen mit Beeinträchtigungen von vornherein 
dazugehören und nicht erst eingegliedert werden müssen – egal welche Vo-
raussetzungen sie mitbringen. Für den Bildungsbereich heißt das: gemeinsames 
Lernen an gemeinsamen Schulen. 
Die Kultusministerkonferenz (KMK) hat auf der Grundlage der Konvention 
auf ihrer letzten Sitzung den Beschluss „Inklusive Bildung von Kindern und 
Jugendlichen mit Behinderungen in Schulen“ gefasst. Er stellt die Überarbei-
tung der ,,Empfehlungen zur sonderpädagogischen Förderung in den Schulen 
in der Bundesrepublik Deutschland" von 1994 dar. Darin heißt es: 
„Menschen mit Behinderungen gehören selbstverständlich zu einer Gesellschaft, die die gleich-
berechtigte Teilhabe, Selbstbestimmung und Entfaltung aller anstrebt und verwirklicht. In 
allen Lebensbereichen haben Menschen mit Behinderungen die gleichen und unveräußerlichen 
Rechte. Dies gilt auch für die schulische Bildung und bezieht sich auf den gleichberechtigten 
Zugang zu den Schulen und auf eine die Entwicklung des Einzelnen unterstützende Teil-
nahme am Unterricht und Teilhabe am Schulleben.“ 
Es wird weiter festgestellt, dass in allen Ländern Verfahren zur Feststellung 
eines sonderpädagogischen Förderbedarfs als Grundlage der individuellen 
Förderung entwickelt wurden. Es ist nicht meine Aufgabe einzuschätzen, 
wieweit die Länder zwischenzeitlich vorangeschritten sind.  
Ich kann für Mecklenburg-Vorpommern sagen, dass durch die Novellierung des 
Schulgesetzes sowie die Überarbeitung der Förderverordnung Sonderpädagogik die 
rechtlichen Grundlagen für eine landesspezifische Umsetzung der UN-
Konvention gewährleistet und sicher auch des KMK-Beschlusses sind. Dabei 
besteht das Anliegen, Schule so zu gestalten, dass sie den individuellen Mög-
lichkeiten aller Kinder gerecht wird und die bestmöglichen Förderangebote für 
Kinder mit Förderbedarf bereitstellt. 
Auffallend für mich ist in allen Dokumenten, dass immer von der individuellen 




Das Prinzip sollte für alle Unterrichtsfächer die gleiche Bedeutung haben. 
Aber wie steht es mit der Umsetzung insbesondere im Sportunterricht? Sind 
unsere Lehrkräfte darauf vorbereitet? Können wir dem Argument wirkungs-
voll entgegentreten, dass an den Integrationsschulen der jetzigen Form, der 
Schüler mit Beeinträchtigung vom Sporttreiben in der Regel ausgeschlossen 
wird? 
In Zusammenarbeit mit dem VBRS M-V wollen wir Fortbildungen genau für 
diese betroffenen Sportlehrkräfte organisieren. Vermutlich ist dies jedoch nicht 
ausreichend. Ich denke, es muss auch in der universitären Ausbildung ein 
Umdenken geschehen. 
Ich erhoffe mir von dieser Stelle dafür wichtige Impulse und würde mich sehr 
darüber freuen, wenn wir vielleicht ein gemeinsames Vorgehen auf Bundes-
ebene verabreden könnten. Ich werde meinen Teil dazu bei der Kommission 
„Sport“ der KMK einbringen. 
Vielen Dank für die Aufmerksamkeit. Ich möchte jetzt 
Herrn Prof. Dr. Rausch bitten, uns über „Möglichkeiten und Grenzen der 









Prof. Dr. Lothar Rausch 
Möglichkeiten und Grenzen der Integration/Inklusion von be-
hinderten Kindern in den Schulsport. 
Einführung 
Mit der 1. Behindertenrechtskonvention der UN, die in Deutschland im März 
2009 in Kraft trat, kam es auch zur Festlegung der Struktur des Bildungswe-
sens (Art. 24 Abs. 1) wonach “[…] die Vertragsstaaten ein integratives Bil-
dungssystem auf allen Ebenen“ einrichten. Es darf demnach keinen Aus-
schluss von Behinderten vom allgemeinen Bildungssystem geben. Im Zusam-
menhang mit der Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern findet sich folge-
richtig die Forderung, dass es um die „Schärfung des Bewusstseins für Behin-
derungen und Verwendung geeigneter ergänzender und alternativer Formen, 
Mittel und Formate der Kommunikation sowie pädagogischer Verfahren und 
Materialien zur Unterstützung von Menschen mit Behinderungen“ gehen 
muss. (Art. 24 Abs. 4). Damit wird die didaktisch-methodische Gestaltung 
insgesamt einschließlich einer behindertengerechten Kommunikation, z. B. in 
Form gestützter Kommunikation, in wesentlichen Konturen gefordert und 
beschrieben. Schulsport und Sportunterricht ist im Grunde seit je her eine 
pädagogische Erscheinung mit heterogenen Gruppen und sehr breiten und 
sehr differenzierten sportpädagogischen Herausforderungen - von Koedukati-
on bis Integration von Migranten, von motopädagogischen/ psychomotori-
schen Inhalten bis zum Sportartenkonzept, von Allgemeinbildung bis zu Spe-
zialbildung, von einer Sporterziehung bis zum Konzept einer Bewegungserzie-
hung und weiteres. Und gerade diese Situation sollte auch einen Paradigmen-
wechsel zur Inklusion ermöglichen, da das dazu notwendige didaktisch-
pädagogische Feld in wesentlichen Konturen bereits vorhanden ist.  
Sportaktivitäten, als Teil der Kultur, bedingt demnach eine gleichberechtigte 
Partizipation für Breiten- und Leistungssport, fordert Barrierefreiheit von 




Kindern an Spiel-, Erholungs-, Freizeit- und Sportaktivitäten teilhaben kön-
nen, einschließlich im schulischem Bereich“ (Art. 30 Abs. 5). 
Im gemeinsamen Bericht der Weltbank (!) und der WHO „World report on 
disability“ aus dem Jahr 2011 werden die Länder ebenfalls aufgefordert, Kin-
der mit Beeinträchtigungen so viel wie möglich in Regelschulen zu beschulen. 
Ihnen soll in der Schule Therapie z. B. durch Gesundheitsfachberufe wie Lo-
gopädie, Ergotherapie und Physiotherapie ermöglicht werden, damit sie am 
normalen Leben teilhaben können.  
Nicht selten hört man von Sportlehrkräften, dass die „normale“ Situation im 
Sportunterricht von einer großen Heterogenität gekennzeichnet ist und sich 
praktisch eine Inklusion schleichend als Herausforderung etabliert. Da gibt es 
Kinder, denen es schwer fällt, die notwendige Distanz zu halten, die sprachlich 
Schwierigkeiten haben, die ungezogen sind oder sich sonderbar verhalten, die 
einen ungepflegten Eindruck machen, die einfach nerven und anderes mehr. 
In diesem Sinn ist die Forderung nach Inklusion offenbar nur eine schulpoliti-
sche Angelegenheit, die im Grunde schon zur unterrichtlichen und schulischen 
Normalität gehört - frei unter dem Motto „Wir inkludieren schon lange und 
keiner hat es offenbar bemerkt“. Die Existenz von Förderschulen in Deutsch-
land steht mit dem Inklusionsansatz in einem zukünftig zu lösenden Span-
nungsverhältnis in Abhängigkeit vom Profil der Förderschule. Für Schüler mit 
schweren und komplexen Behinderungen, die nicht selten im Zusammenhang 
mit vitalen physiologischen Prozessen stehen, muss es weiterhin eigene schu-
lisch-therapeutische Einrichtungen geben. Das betrifft sicher auch Schüler mit 
Hör- und Sehbehinderungen sowie mit bestimmten geistigen Behinderungen, 
für die ganz spezielle und wirksame Ansätze für deren Förderung entwickelt 
wurden. Hier gibt es Spezialisten in sehr begrenzter Zahl und damit die Not-
wendigkeit einer schulisch-räumlichen Konzentration von Lehrkräften und 
Schülern. Die betroffenen Eltern sehen diese Notwendigkeit in der Mehrzahl 
offensichtlich ebenso. In der Sportpädagogik setzte sich z. B. Wurzel (2008) in 
einem Beitrag zu einem „mehrperspektivischen Sportunterricht in heterogenen 




nicht notwendig, da sie zum einen eine sehr begrenzte Zahl von solchen Schü-
lern in Regelschulklassen rein statistisch erwartet. Andererseits eröffnet ein 
mehrperspektivischer Unterricht Möglichkeiten für Entitäten, deren Legitima-
tion sicher nur durch didaktisch-praktische Tätigkeit der Lehrenden gegeben 
ist. Die Herausforderung besteht darin, dass typische Vermittlungs- und An-
eignungstätigkeiten im Sinne einer körperlich-sportlichen Grundlagenbildung 
(vgl. Hummel) möglich sein müssen, ohne grundlegende Zielsetzungen ad 
absurdum zu führen. Gleichzeitig unterbreitet Wurzel (2008) Vorschläge für 
gemeinsame körperlich-sportliche Aktivitäten in heterogenen Gruppen unter 
Beibehaltung von sportlichen Leitideen. 
Der Inklusionsgedanke wird offensichtlich durch verschiedene, besonders 
kulturelle Faktoren in verschiedenen Ländern bestimmt und wenn man Länder 
auf internationaler Ebene vergleicht, dann setzen sie diesen Ansatz oder diese 
Forderung sehr unterschiedlich um. Das betrifft auch die nationalen inklusiven 
Bemühungen in Deutschland im Vergleich der einzelnen Bundesländer, die zu 
handfesten bildungspolitischen Auseinandersetzungen auch in der Tagespresse 
führten, wobei insbesondere von Eltern das Recht ihrer Kinder auf gleichbe-
rechtigte schulische Teilhabe auf Grund der skizzierten Gesetzeslage einge-
klagt und reflektiert wird. Diese Situation wird immer wieder in den Medien 
aufgegriffen und war auch in Sachsen „Tagesthema“ (vgl. DIE ZEIT, 
20.01.2011). Eine Auseinandersetzung mit dem therapeutisch bestimmten 
Begriff der „Teilhabe“ und dem pädagogischen Begriff der „Bildung“ steht u. 
E. in diesem Kontext noch aus, wobei ergotherapeutische Modelle von ihrem 
therapeutischen Anspruch her differenziert Teilhabe und therapeutische Auf-
gabenstellungen beschreibe. Kognitive, emotionale, sprachliche, körperliche 
und andere Lernprozesse ermöglichen Teilhabe und gleichzeitig Bildung. Es 
macht Sinn, Teilhabe als Ausdruck inklusiver Bemühungen aufzufassen, die 
zunehmend die allgemeinbildende Schule erfassen soll. In diesem Zusammen-
hang erscheinen Biografien von behinderten Menschen sehr interessant und zu 
analysieren, die auf Grund von „Schwerbegabungen“ (Heinz, 2007 – zit. in 




kennung fanden und Teilhabe auf hohem Niveau praktizieren konnten und 
können. Thomas Quasthoff ist hier z. B. als Contergan-Geschädigter zu nen-
nen, der in bedeutenden Orchestern Bach und Schubert präsentierte. Behinde-
rung spielte für ihn keine Rolle und er führte aus: „Erst als ich in einem Inter-
nat für körperlich und geistig Behinderte war, wurde ich mit viel Elend kon-
frontiert, das bei einem normalen Kind gar nicht auf dem Bildschirm auf-
taucht“ (Freie Presse 13.01.2012, S. A2). Das Bonmot, wonach man nicht 
behindert ist, sondern wird, erhält durch solche Beispiele neue Nahrung. 
In diesem Kontext steht der vorliegende Aufsatz. Nachfolgend sollen diese 
Probleme näher betrachtet werden: 
- Didaktische Differenzierung, Integration und Inklusion 
- Annahmen und Erkenntnisse 
- Herausforderungen 
Ausgang für diesen Aufsatz sind die Überlegungen und Aufarbeitungen von 
Hölter (2011, S. 14), der sich für eine „allgemeine Sportpädagogik der Vielfalt“ 
ausspricht und besonders mit Bezug auf Balgo/Klaes „Über die Koordination 
von Verschiedenheit im Sportunterricht“ auch „Wege zu einem allgemeinen 
inklusiven Sportunterricht“ beschreitet. Hölters differenzierte Bestandsauf-
nahme zur Geschichte der Förderschulen, zum Selbstverständnis von Lehren-
den in Förderschulen, die Häufung von Schülerinnen und Schülern mit dem 
Förderbedarf im Schwerpunkt Lernen, Sprache und sozialen Entwicklung – ca. 
70% mit häufiger Unterschichtzugehörigkeit – kennzeichnen sehr treffend die 
schulpolitische, strukturelle und didaktische Ausgangssituation. Gerd Hölters 
Eingangsresümee: “Die Existenz von Förderschulen beruht – ähnlich wie bei 
den Hilfsschulen im letzten Jahrhundert – zum einen auf einer Gruppe von 
Schülern, die häufig auf Grund von medizinisch-psychologischer Diagnosen 
massive Einschränkungen im sensomotorischen oder kognitiven Verhalten 
haben und die in der Konsequenz medizin- bzw. psychologienahe sonderpä-
dagogische Interventionen erhalten; zum anderen aus einer Gruppe, von Kin-




medizinisch pathologisierbar sind, sondern die aufgrund ihres Schichthinter-
grundes oder massiver Erziehungsunfähigkeit der Eltern `gesondert` beschult 
werden.“ (2011, S. 16) Und natürlich bedeutet diese Aussage nicht, dass damit 
geringere Herausforderungen aus Sicht von Inklusion verbunden wären. Ent-
sprechend habitualisiertes, weil nachhaltig konditioniertes, sozial bedenkliches 
Verhalten ist fest in den Persönlichkeitsstrukturen der betreffenden Schülerin-
nen und Schüler verankert und begleiten diese immer ein Leben lang. 
Hölter verweist weiterhin auf „Gegenbewegungen“, die sich aus einer schein-
baren Auflösung des traditionellen Förderschulwesens ergeben und die wiede-
rum auf resümierenden literarischen Befunden basieren, wonach ein gemein-
sames Schulsystem dem separierenden Schulsystem offenbar vorzuziehen ist. 
Die internationale Sportpädagogik griff das Problem der Inklusion mit großem 
Vorlauf auf. Eine differenzierte Aufarbeitung von Entwicklungsetappen der 
Sportpädagogik aus der gewählten Perspektive muss sicherlich noch geleistet 
werden. Dabei sind internationale Erfahrungen, Erfahrungen der Heilpädago-
gik und Sonderpädagogik, Erkenntnisse und didaktische Herangehensweisen 
beim Sport mit Sondergruppen, motopädagogische und psychomotorische 
Aspekte usw. synthetisierend aufzugreifen. 
Weiterhin ermöglicht und unterstützt das „Funktionsspektrum von Schule“, 
das Struck (1995) in Erweiterung der 1980 von Fend beschriebenen Funktio-
nen aufgreift, viele Bezüge zur Integration und Inklusion. Struck betont zu-
nächst nach Fend eine „Qualifikationsfunktion“, „Selektionsfunktion“, „Legi-
timations- bzw. Reproduktionsfunktion“ und erweitert das Funktionsspektrum 
mit den Funktionen „motorisch-körperliche Versorgungsfunktion“, „familien-
ergänzende bzw. -ersetzende Funktion“, “kompensatorische Funktion“, „diag-
nostische und therapeutische Funktion“ sowie „innovative Funktion“ (Struck, 
1995). Diese Funktionserweiterung bedeutet zumindest eine gedankliche An-





Didaktische Differenzierung, Integration und Inklusion 
Didaktische Differenzierung im Sportunterricht – eine methodische Herausforderung beson-
ders im Zusammenhang mit der offensichtlichen Zunahme der Heterogenität im Unterricht / 
Sportunterricht 
Die unterschiedlichen subjektiven Lernvoraussetzungen von Schülerinnen und 
Schülern bedingen Maßnahmen im Sinne didaktischer Differenzierung, die alle 
didaktischen Momente von den didaktischen Zielen bis zur Organisation der 
Schülertätigkeit berührt (vgl. Klingberg, 1984, S. 25 f.). Schon lange gibt es 
nicht mehr den „imaginären Durchschnittsschüler“, wie ihn Messner (1974) 
beschreibt. Genau aus diesem Grund formuliert Funke (1991) ein Prinzip mit 
Konsequenzen für die didaktische Differenzierung, indem er ausführt „indivi-
duelle Schwierigkeits- und Zielsituationen ermöglichen, statt Gleichschritt zu 
halten“. Die Frage nach den Möglichkeiten und Grenzen innerer Differenzie-
rung gehört seit je her zu den Hauptfragen einer Didaktik vom Sportunter-
richt. Sowohl die Inhalts- als auch die Beziehungsebene im Unterricht bestim-
men diese Möglichkeiten und Grenzen und haben schon in Abhängigkeit von 
allgemein konsensgeprägten didaktischen Modellen und den subjektiven Auf-
fassungen von Sportlehrerinnen und Sportlehrern einen relativ „normal“ ent-
wickelten Schüler im Focus. „Individuelle Schwierigkeits- und Zielsituationen“ 
beziehen sich auf „Regelschüler“ in „Regelschulen“, also explizit nicht auf 
behinderte oder von Behinderung bedrohte Schüler. Diese Herausforderungen 
passen nicht in den Spannungsbogen traditioneller sportdidaktischer Differen-
zierung. Sie führten zu sonder- bzw. förderpädagogischen didaktischen Ansät-
zen auf heilpädagogischen, speziell auch motopädagogischen Grundlagen, die 
gegenwärtig noch in andere medizinische und förderpädagogische Strukturen 
gehören. Innerhalb dieser Strukturen entwickelte sich wiederum ein professio-
nelles Selbstverständnis, das separierend wirkte und Schülerinnen und Schüler 
in die bekannten sonderpädagogischen Strukturen selektierte. Diese Strukturen 
entwickelten ein Eigenleben mit der Folge, dass die aktuelle Diskussion über 




ren verstanden wird. Frei unter dem Gesichtspunkt „Wer kümmert sich um 
unsere behinderten Kinder, wenn wir als Sonderpädagogen nicht mehr für 
unsere Kinder da sein können?“ spalten sich die Lager. 
Hilfreich bei der weiteren Betrachtung sind die didaktischen Kategorien der 
äußeren und inneren Differenzierung (vgl. Klingberg, 1984, S. 25). Mit der 
Inklusion wird ein schulhistorisch langer „äußerer“ Differenzierungsprozess 
von den Armenschulen in Deutschland über die Hilfsschulen, später den Son-
derschulen bis zu den jetzigen Förderschulen weitergeführt und gleichzeitig 
auch negiert. Äußere Differenzierung bezieht sich auf unterschiedliche Lernin-
stitutionen, die von Kindern mit besonderem Förderbedarf gegenwärtig be-
sucht werden und die ein spezielles Entwicklungs- und Lernangebot prägten. 
Es etablierte sich auch entsprechende Wissenschaft und Forschung an Univer-
sitäten, Hochschulen und Vereinen. Diese und weitere Faktoren insgesamt 
legitimieren und tragen heute die Existenz eines differenzierten Förderschul-
systems, das auch innerhalb des jeweiligen Förderschwerpunktes differenzierte 
Angebote für die betroffenen Kinder und ihre Eltern bereithält. So gibt es im 
Förderschwerpunkt „Geistige Entwicklung“ in Abhängigkeit von der Schwere 
der primären Behinderung auch sehr ausdifferenzierte Fördermöglichkeiten 
aus der Sicht weiterer sekundärer Behinderungsaspekte. Diese äußere Diffe-
renzierung führte zwangsläufig zu Separierungen und auch Stigmatisierungen 
von Kindern und Jugendlichen auf der einen Seite und zu einer Optimierung 
des Lehr- und Lernangebotes im Förderschwerpunkt auf der anderen Seite.  
Auf der Ebene der äußeren Differenzierung, der strukturellen Ebene, inten-
diert die Integration in erster Linie die Anpassung an bestehende äußere Schul-
strukturen, „während die Inklusion stärker den Respekt vor dem Anderen und 
eine mögliche Veränderung der bestehenden Strukturen selbst akzentuiert“ 
(Hölter, 2011, S. 16). Hölter verweist auch auf die Konsequenz, wonach die 
Aneignung sonderpädagogischer und inklusiver Basiskompetenzen in die 
Lehrerbildung aufgenommen werden müssen. Damit ergibt sich u. E. die 
Situation, wonach eine außendifferenzierte – hier förderpädagogische – Struk-




fältigen Beziehungen zum Medizinsystem in die innere Differenzierung des 
Unterrichts überführt werden. Und damit stellen sich grundlegende didakti-
sche Fragen völlig neu und damit müssen sich Lehrer mit ihren subjektiven 
Auffassungen von Unterricht und ihrer neuen Rolle auseinandersetzen. Das 
traditionelle berufliche Selbstverständnis war bisher im Bildungs- und Erzie-
hungssystem angesiedelt und durch die notwendige Erweiterung der Funktio-
nen von Schule bestimmt. Mit dem Integrationsansatz und dem Inklusionsge-
danken gehören auch „Momente“ oder Aspekte des Medizinsystems und des 
Systems der Entwicklungsförderung zu Tätigkeits- und Kompetenzmerkmalen 
von Lehrern, die damit natürlich zunächst überfordert werden. Hier handelt es 
sich um einen Prozess, der fundamental Schule verändern wird. Und Deutsch-
land scheiterte in der Vergangenheit an wesentlich weniger schwierigen Her-
ausforderungen, wenn man an das zergliederte, ländergeprägte, unübersichtli-
che und auch ineffiziente Schulsystem denkt. Und so beginnt offensichtlich 
auch jedes Land konsequent mit der außendifferenzierten Bearbeitung des 
Inklusionsgedankens, nachdem schon der Integrationsansatz mehr oder min-
der erfolgreich in die Schulsystematiken der Länder implementiert wurde. 
Vielleicht kann es aber die EU richten... . 
Integration Behinderter– eine bildungspolitische und sportpädagogische Herausforderung für 
den Schulsport und den Sportunterricht 
Integration ist zunächst eine bildungspolitische Forderung, die in Sachsen z. B. 
durch die „Sächsische Integrationsverordnung“ für Kindertageseinrichtungen 
geregelt wurde. Es wird dort direkt ausgeführt „(2) Integration ist die Förde-
rung, Bildung, Erziehung und Betreuung von behinderten Kindern gemeinsam 
mit nicht behinderten Kindern, soweit es sich dabei um eine nach Art, Gestal-
tung und Zeitdauer planvolle Hilfe entsprechend der jeweiligen Behinderung 
handelt. Diese Hilfe soll sich über mehrere Stunden des Tages erstrecken und 
in regelmäßiger Folge gewährt werden“. 
Für Schulen gilt ähnliches, indem im §2 der „Schulintegrationsverordnung eine 




dagogischer Förderbedarf […] festgestellt wurde, können nach Maßgabe der 
nachstehenden Vorschriften zusammen mit nichtbehinderten Schülern in einer 
öffentlichen Schule […] unterrichtet werden, wenn und solange gewährleistet 
ist, dass sie in dieser Schule die erforderliche besondere Förderung erhalten. 
(2) Die Entscheidung trifft das Regionalschulamt nach Anhörung der Eltern“. 
Integration vollzieht sich in der sportunterrichtlichen Praxis der sächsischen 
Regelschule in erster Linie durch eine Anpassung, indem der für normal entwi-
ckelte Schüler konzipierte Unterricht für Schüler mit Behinderung modifiziert 
oder adaptiert wird. Es handelt sich dabei überwiegend um sinnes-, geistig- 
und körperbehinderte Schüler. Diese Kinder führen im Grunde ein „additives 
Dasein“ in Abhängigkeit von der ausgemachten Integrationsstufe. 
Die Integration der als förderschulbedürftig anerkannten Schüler „aus dem 
Prekariat, der Psychiatrie oder der `neuen Kranken`“ (Hölter, 2011, S. 17) 
kann gegenwärtig aus qualitativer Sicht in Sachsen nicht eingeschätzt werden. 
Diese Schüler werden offensichtlich konsequent in den dafür vorgesehenen 
Förderschulen unterrichtet, wobei sozialpädagogische Herausforderungen wie 
stark aggressives, dissoziales Verhalten und besonders Schulverweigerungen 
den Rahmen allgemeinbildnerischer Heterogenität sprengen und auch eine 
Integration als fragwürdig erscheinen lassen. Verschiedene Autoren konnten in 
Studien gut nachweisen, dass besonders Schulen zur Lernförderung eine große 
Entwicklungseinschränkung mit sich bringen, da die Homogenität in kogniti-
ver, sprachlicher und sozialer Sicht durch Separierung ausgeprägt wurde. Für 
die meisten Schüler ist offensichtlich ein integratives, gemeinsames Schulsys-
tem günstiger als ein separierendes. Es wundert demzufolge nicht, dass sich 





Inklusion Behinderter – eine anthropologische Herausforderung für die Bewegungskultur in 
unserer Gesellschaft 
Der Begriff der Integration meint in erster Linie eine Anpassungsleistung der 
betroffenen Schülerinnen und Schüler an die vorhandenen Bedingungen von 
unterrichtlichen und schulischen Angeboten. Inklusion bezieht sich sowohl auf 
diese subjektiv mögliche Anpassungsleistung durch diese Schüler als auch auf 
ihre bedingungslose, von Empathie und Respekt getragene Anerkennung 
durch alle Gesellschaftsmitglieder. Damit sind auch der Gedanke und die 
Notwendigkeit einer strukturellen Veränderung bzw. Anpassung in Bewe-
gungs-, Spiel- und Sportkontexten gemeint.  
Dieser Ansatz findet sich auch ganz explizit im Verständnis der Sportpädago-
gik und ihrer anthropologischen Grundlagen. Unter der Überschrift „Körper 
und Körperlichkeit aus der Sicht der neueren Anthropologie“ stellen Grupe / 
Krüger (1997, S. 192) fest: „In der neueren Anthropologie wird der Mensch 
nicht mehr als dualistisches, sondern handelndes Wesen verstanden. Es wird 
versucht, ihn von seinen konkreten Lebenssituationen aus zu begreifen. Das 
bedeutet eine grundlegend andere Zugangsweise und ermöglicht es, sowohl 
den prinzipiellen Dualismus von Körper und Geist als auch die Vorstellung 
vom Menschen als Einzelwesen zu überwinden“. Leiblichkeit wird so als Me-
dium, als Brücke zur Sport-, Spiel- und Bewegungswelt aller gesehen. Sie er-
möglicht Beziehungen zu vielfältigen Situationen, anderen Personen und ver-
schiedenen Prozessen in der bunten, vielgestaltigen Bewegungswelt. Das voll-
zieht sich in einer bestimmten, von „Gesundheit, Krankheit, Erwartungen, 
Zielen, Alter und Geschlecht bestimmten, aber auch von sozialen und kulturel-
len Werten mitbedingten Form“ (Grupe/Krüger, 1997, S. 194). Die Schul-
sportpädagogik in Deutschland nahm diesen Impuls kaum oder nur sehr selek-
tiv auf. Wurzel (2008, S. 124 f.) hält den Begriff der Integration oder Inklusion 
gar für überflüssig und möchte als Sportlehrerin am Gymnasium eine bessere 




Vorschläge, wobei grundlegende Tätigkeiten wie Laufen und Werfen wieder-
zuerkennen sind. 
Es stehen einer wirklichen, nicht nur bildungspolitisch verordneten Inklusion 
Hindernisse gegenüber, die sich im Laufe der bewegungsgesellschaftlichen 
Arbeitsteilung ergaben und die sicher noch lange wirken werden. Das sind 
insbesondere: 
- Gegenwärtig befindet sich die Verständigung um Inklusion bevorzugt auf 
einer ethischen Ebene durch die ethische Forderung nach gleichberechtig-
ter und uneingeschränkter Bildungsmöglichkeit für alle Kinder und alle 
Menschen. Das ist zu betonen, da die herrschenden moralischen Vorstel-
lungen und Normative inklusiven Entwicklungen formal nicht entgegen-
stehen, jedoch wirkliches inklusives Verhalten behindern. 
- Es finden sich sozialpsychologische Stereotype, nach denen Sport, Spiel 
und Bewegung nur mit vollständiger Gesundheit vereinbar sind. Sinn, 
Handhabbarkeit und Verstehbarkeit von Sport sind entsprechend Gesun-
den vorbehalten. 
- Man beobachtete eine nachhaltig wirkende, sich ständig ausdifferenzieren-
de Separierung des Förderschulwesens insgesamt sowie von speziellen 
Förderrichtungen. Die gravierenden Unterschiede zwischen den Schülern 
der Förderschulen und Regelschulen und ihre strukturelle Kultivie-
rung/Manifestierung können nicht einfach durch „umgekehrt“ angescho-
bene Inklusionsprozesse aufgehoben werden. Besonders Lehrkräfte neh-
men an, dass spezielle pädagogische Herangehensweisen – z. B. zur Verhal-
tensmodifikation – nur einem besonders geschulten und zertifizierten Per-
sonal vorbehalten bleiben muss. 
- Die Funktionen von Schule sehen u. a. auch eine Selektionsfunktion vor. 
Selektion kultiviert die Defizite und frustriert Schüler mit besonderem 
Förderbedarf, wenn das Verständnis von Selektion so didaktisch-klassisch 




noch am Anfang ihrer Entwicklung, auch wenn die Begründung der Sa-
lutogenese bereits Jahre zurückliegt. 
- Die Uneinheitlichkeit der Elternmeinungen zur Notwendigkeit inklusiver 
Prozesse, wobei es besonders um die Kinder geht, die nur „teilweise medi-
zinisch pathologisierbar sind, sondern aufgrund ihres Schichthintergrundes 
oder massiver Erziehungsunfähigkeit der Eltern `gesondert` beschult wer-
den“ (Hölter, 2011, S. 16). 
- Der Verweis auf gelingende Inklusion in anderen Ländern ohne Abgleich 
der fördernden oder hemmenden Elemente, die auch auf der Ebene der 
Lebensweise und Schulkultur insgesamt liegen. Leitbilder und Modelle 
werden erst zu diesen, wenn eine diesbezügliche Transparenz dargestellt 
werden kann. Der Hinweis „Wir müssen uns ein Beispiel nehmen…“ ist 
nicht produktiv, wenn andere Länder auch nicht ansatzweise in der Ver-
gangenheit eine separierende Struktur für die betroffenen Kinder entwi-
ckelten. 
Um die Intentionen besser zu verdeutlichen, sollen inklusive Prinzipien als 
Diskussionsangebot dienen. 
Von den Stärken und Ressourcen ausgehen 
Inklusion würdigt die positiven Eigenschaften und menschlichen Fähigkeiten. 
Jeder Mensch hat eine Vielzahl von Talenten, Fähigkeiten, Sehnsüchte usw. 
Diese Ressourcen, Kompetenzen müssen genutzt werden und führen dann 
fast zwangsläufig zu erhöhtem Wohlbefinden. Menschen – besonders behin-
derte Menschen – wachsen nicht durch Konzentration auf ihre Probleme. Im 
Gegenteil, dadurch wird das Vertrauen in die eigene Fähigkeit, sich auf reflek-
tierende Weise zu entwickeln, geschwächt. 
Ressourcenorientierung entwickelt weiterhin den Glauben an die Sinnhaf-
tigkeit des eigenen Lebens. Auch Behinderte erwerben die Kompetenz, ver-
schiedene Stressoren als Herausforderung für persönliches Wachstum wahr-




mus und Realismus, ein positives Selbstwertgefühl und Selbst-Konzept. Aber 
auch Vertrauen in die eigenen Fähigkeiten, kritische Situationen kontrollieren 
und bewältigen zu können sowie die Fähigkeit zu flexibler Anpassung an Le-
bensumbrüche gehören dazu. Natürlich sind diesbezüglich Behinderte gegen-
über Nichtbehinderten deutlich im Nachteil, da sie in der Regel nicht über die 
Fähigkeiten und Eigenaktivitäten von Nichtbehinderten verfügen. Hinzu 
kommt eine mangelnde Verfügbarkeit an sozialen Schutzfaktoren, so dass es 
zwangsläufig zu mehrfacher Benachteiligung kommt. 
Inklusion geht nicht primär von den Defiziten, Entwicklungsstörungen, Män-
geln, Schwächen, Problemen oder gar Krankheitsbildern aus, sondern fragt 
danach, was das Kind oder der Jugendliche kann. Erfolgserlebnisse und Ein-
fühlungsvermögen begründen in erster Linie diesen Förderansatz. Die Übun-
gen, Inszenierungen und Angebote an die Kinder und Jugendlichen weisen 
immer eine „Multipotenz“ auf, d. h. ein und dieselbe Übung kann akzentuiert 
der Verbesserung der Wahrnehmung oder des Sozialverhaltens oder der Emo-
tionalität usw. dienen. Es kommt darauf an, wie die methodische Umsetzung 
erfolgt, wie die sorgfältig vorbereiteten Lernsituationen verwirklicht werden. 
Die Stärken und Ressourcen entscheiden über das „Einstiegsangebot“ und 
spielerisch nähert man sich der aktuellen Könnensgrenze der Kinder. 
Eigenaktivität und Freiwilligkeit anbahnen 
Das Kind wird im inklusiven Unterricht als „Akteur seiner eigenen Entwick-
lung“ angesehen. Entwicklung ist prinzipiell Selbstentwicklung, die „von au-
ßen“ allerdings angeregt und unterstützt werden kann und z. T. auch muss. 
Die Entwicklung vollzieht sich in komplexen Individuum-Umwelt-
Interaktionen, bei denen Wahrnehmung und Bewegung, Handlung und Wider-
fahrnis eine Schlüsselrolle haben. 
Die Fördersituationen sind vielfältig und bunt. Sie dienen als Spiel- und Erfah-
rungsräume, die eigenständig durch die jeweiligen Schüler genutzt, ausgedeutet 




eher begleitend, anregend, stützend und folgend. Die Teilnahme am Unterricht 
unterliegt der bewussten Kontrolle des Kindes oder Jugendlichen. 
Jedoch sollte auch in diesem Bereich der Grundsatz „Fördern ist Fordern“ 
eine wesentliche Rolle spielen. In der Arbeit mit Behinderten steht der Päda-
goge oft vor dem Problem, die Kinder und Jugendlichen zum Bewegen zu 
animieren und zuweilen sogar eine Teilnahme zu fordern. Ist dies dann mehr-
mals mit einem positiven Ergebnis gelungen, stellt sich die gewünschte Freiwil-
ligkeit und Eigenaktivität zumeist ein. Aus diesem Grund ist es häufig notwen-
dig, die Motivation der behinderten Kinder und Jugendlichen zu kennen und 
zu wissen, was ihr Wohlbefinden besonders auslöst und wie es sich entwickelt. 
Unterrichten und Bewerten verbinden 
Die komplexe Beobachtung des Verhaltens des Kindes verbindet sich mit 
Bewegungsaktivitäten; Bewegungen sind der konkrete Bewertungskontext. Die 
Beobachtung erfolgt theoriegeleitet und hat Vorrang vor der Anwendung 
jeglicher Tests. Dabei sind biopsychosoziale Gegebenheiten und Einmaligkei-
ten des betreffenden Kindes über mehr subjektive Eindrucksanalysen zu erfas-
sen und permanent im Unterricht zu berücksichtigen. Die Bewegungen sind 
stark im Kontext von Alltags- und Spielhandlungen zu arrangieren.  
Eine funktionell strenge Bewegungsförderung darf nicht angestrebt werden. 
Alltagsbewegungen als Aktivitäten des täglichen Lebens sind ständig zu for-
dern. Es handelt sich z. B. in der Grundschule darum, vitale Funktionen auf-
recht zu erhalten, sich situativ anzupassen und sich zu beschäftigen, Treppen 
zu steigen, sich anzuziehen und sich auszuziehen (Abläufe, Verschlüsse, Schlei-
fen, Knoten…), sich selbst zu versorgen, zur Hygiene zu befähigen, sich zu 
ernähren, angemessen zu kommunizieren, zu ruhen und zu schlafen. 
Diese Aktivitäten können den Sportunterricht begleiten und stellen im Grunde 






Wohlbefinden stellt sich bei der Erfüllung der individuellen Bedürfnisse ein. 
Schüler mit einer Behinderung haben das Bedürfnis nach Bewegung, nach 
Zuwendung, Anerkennung und Empathie, nach materiellen Dingen, nach 
Aktivität aber auch nach Ruhe und Entspannung. Physisches Wohlbefinden 
und psychisches Wohlbefinden bedingen sich.  
Physisches Wohlbefinden betrifft den allgemeinen Gesundheitszustand, Körper-
pflege und Ernährung, den Schutz vor Verletzungen, die Balance zwischen 
Nahrungsaufnahme und Bewegung. Dieses Wohlbefinden gilt als Bedingung 
für Aktivitäten in anderen Lebens- und Lernbereichen, sodass die Bewegte 
Schule und andere Ansätze zur Bewegungsförderung ganz fest mit dem Erle-
ben von Wohlbefinden verknüpft erscheinen. 
Soziales Wohlbefinden ergibt sich durch Kommunikation, Interaktion und Dialog, 
wenn die Schüler Wertschätzung erfahren. In der Interaktion mit anderen 
erfährt das Kind sich selbst und bildet seine Persönlichkeit aus. Individuelle 
Ausdrucksformen von Menschen mit Behinderung sind Mitteilungen in aktuel-
len Situationen, besonders Bewegungssituationen. 
Materielles Wohlbefinden richtet sich nach der subjektiven Bedeutsamkeit von 
Mitteln, Dingen, Räumen usw. Die Ausstattung von Bewegungsräumen, von 
Außenanlagen und die Umgebung der Schule. Auch die zur Verfügung ste-
henden Bewegungsmittel – von Bus bis zu Rollbrettern – sind wichtige Mittel, 
um am allgemeinen Leben teilhaben zu können. Ihre Nutzung bietet auch 
sinnliche Erfahrungen, die von Vibration bis zu visuellen und akustischen 
Wahrnehmungen reichen. 
Aktivitätsbezogenes Wohlbefinden umfasst Entwicklung und Aktivität in Unter-
richtssituationen. Stichworte sind Eigenaktivität, Selbstbestimmung, Wahlmög-
lichkeiten und Mitwirkung. Zu beachten sind die Bewegungsaktivitäten der 
Kinder, ihre Vorlieben, ihre Gewohnheiten, ihre Interessen und die jeweiligen 




ist die Begleitung bzw. Assistenz für ein sinnstiftendes und subjektiv befriedi-
gendes Üben, Leisten oder gar Trainieren erforderlich und wünschenswert. 
Kooperationen nutzen 
Dieses Prinzip besagt, dass die individuellen Ressourcen manchmal nur mit 
Hilfe von Fachleuten aus anderen Fachgebieten entdeckt werden können. So 
erkennt beispielsweise die Musiktherapeutin eine rhythmische Begabung des 
Behinderten und fördert mit psychomotorischen Angeboten diese Ressource. 
Oder der Ergotherapeut sieht die Begabung für handwerkliche Techniken und 
gemeinsam werden psychomotorische Geräte und Materialien erarbeitet, die in 
verschiedenen Fördersituationen eingesetzt werden.  
Abgestimmtes Vorgehen, Arbeit im Team mit mehreren Therapeuten, die ihre 
„Fördersichten“ einbringen erweist sich erfahrungsgemäß als sehr produktiv. 
Dazu gehören auch Informationen aus Phasen der Frühförderung, der ver-
schiedenen begleitenden Therapien.  
Der Pädagoge oder Therapeut kann als Einzelner keinen optimalen Erfolg 
erzielen, wenn er die Motivation des Behinderten nicht kennt. So ist es erfor-
derlich, den Behinderten stets im Zusammenhang mit den einzelnen Formen 
des Wohlbefindens und seiner ganz individuellen Persönlichkeit zu fördern. 
Häufig wird es dabei notwendig mit „Tricks“ und motivierenden Reizen zu 
arbeiten. 
Generell ist es als äußerst günstig zu bewerten, wenn sich die verschiedenen 
Fachleute als Team sehen und für jeden Behinderten ein spezielles Konzept 
zur individuellen Förderung erarbeiten und in überschaubaren Abständen 
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Möglichkeiten und Grenzen der Integration/Inklusion von sport-
lichen Talenten an den Spezialschulen Sport im Land Branden-
burg22 
Zusammenfassung 
In Brandenburg wurden im Rahmen der Systemumstellung der sportlichen Bega-
bungsförderung Sport seit 2008 umfängliche Strukturanpassungen im Bereich 
der sportlichen Begabungsförderung vorgenommen. Der vorliegende Beitrag 
beschäftigt sich mit der Frage, inwieweit diese weitreichenden Veränderungen 
Kongruenzen mit dem für die Eliteschulen des Sports (EdS)23 postulierten 
pädagogischen Dreifachauftrag ergeben. Insbesondere werden ermöglichende 
und beschränkende Strukturen des Spitzensports für die Umsetzung des Leit-
bildes des Mündigen Athleten besprochen und in einen Zusammenhang mit 
der Systemumstellung gebracht. 
Schlagworte:  
Eliteschule des Sports, Pädagogischer Dreifachauftrag, Spitzensport, Inklusion, 
Mündiger Athlet 
  
                                                 
22 Die Spezialschulen Sport in Brandenburg bilden neben den Wohnheimen und den 
Organisationen des Sports einen integrativen Bestandteil der Eliteschulen des Sports 
(EdS). Es handelt sich bei diesen Einrichtungen konkret um ganztägige Gesamt-
schulen mit gymnasialer Oberstufe und angeschlossenem Wohnheim, die in ihrem 
Schulprogramm die sportliche Profilierung fixiert haben. In Brandenburg firmieren 
derzeit die Lausitzer Sportschule Cottbus (seit 1997), die Sportschule Frankfurt 
Oder (seit 1998) und die Sportschule Friedrich Ludwig Jahn in Potsdam (seit 2002) 
unter der Bezeichnung EdS. 
23 Das Prädikat Eliteschule des Sports (EdS) wird vom DOSB an Fördereinrichtungen 




1 Zur Bedeutung von Schule-Leistungssport-Verbundsystemen 
Schule-Leistungssport24-Verbundsysteme haben sich fest in der leistungs-
sportlichen Organisations- und Förderstruktur führender Sportnationen etab-
liert. In kooperativer Zusammenarbeit sind Schule, Spitzensport und Internat 
organisatorisch ineinander verzahnt, um die schulische und sportliche Ausbil-
dung jugendlicher Nachwuchsathleten so zu koordinieren, dass neben der 
Hinführung zu sportlichen Höchstleistungen gleichzeitig das Erreichen der 
angestrebten Schul- und Berufsabschlüsse sichergestellt wird (vgl. DOSB, 
2010, S. 15). Zentrale Fördereinrichtungen wie die EdS haben sich in diesem 
Zusammenhang zu einem bedeutsamen Strukturelement der systematischen 
Nachwuchsförderung des deutschen Spitzensports entwickelt. Vor dem Hin-
tergrund, dass die Qualität des Nachwuchsleistungssports die künftigen Erfol-
ge im Spitzensport maßgeblich mitbestimmt, obliegt den EdS eine hohe zivil-
gesellschaftliche Verantwortung, die sich mit dem von Emrich und Prohl 
(2009, S. 203) formulierten pädagogischen Dreifachauftrag25 zusammenfassen 
lässt: Erstens, die Rahmenbedingungen für die Sicherung der schulischen All-
gemeinbildung zu schaffen, zweitens, sportliche Spezialbildung zu ermöglichen 
und drittens, die allgemeine Persönlichkeitsentwicklung zu fördern. Projiziert 
auf die individuelle Ebene des Subjekts erwachsen aus diesem Aufgabenfeld 
zwangsläufig Probleme für die schulpflichtigen Nachwuchsleistungssportler. 
Denn angesichts limitierter Zeitressourcen gilt es Schwerpunkte in Bezug auf 
die avisierte Schul- und/oder Spitzensportkarriere zu setzen und diese mit 
                                                 
24 Da sportliche Nachwuchsförderung per se darauf abzielt, Talente an das internati-
onale Spitzenniveau heranzuführen, ist der Begriff Leistungssport obsolet und kon-
sequent durch den Terminus Spitzensport zu ersetzen. In Anlehnung an die vom 
Deutschen Olympischen Sportbund (DOSB) gewählte Bezeichnung für diese Ein-
richtungen, wird er für diesen Aufsatz beibehalten (vgl. Teubert, Borggrefe, Cachay 
& Thiel, 2006, S. 11 f.). 
25 Der pädagogische Dreifachauftrag der EdS versteht sich als konsequente Fort-
schreibung des traditionellen Doppelauftrags des Sportunterrichts an allgemeinbil-




einer entsprechend ausgerichteten Aspiration zu hinterlegen.26 Entscheiden 
sich die schulpflichtigen Athleten für die Aufnahme oder Fortführung einer 
Spitzensportkarriere, muss in Kauf genommen werden, dass sie systematisch 
aus anderen gesellschaftlichen Teilbereichen ausgeschlossen werden. Borggrefe 
und Cachay (2010, S. 49) hinterlegen diese „Totalisierung der Sportlerrolle“ 
(Bette & Schimank, 1995, S. 285) mit dem Begriff der Hyperinklusion. Demnach 
verhindert die übermäßige Einbindung der schulpflichtigen Athleten in das 
Spitzensportsystem die Teilhabe an anderen funktionssystem-spezifischen 
Kommunikationszusammenhängen. Ein Teilzeitengagement ist im Spitzen-
sport zudem nicht zielführend, da es „die Chancen auf sportliche Siege zunich-
te machen [würde]“ (Borggrefe & Cachay, 2010, S. 50). 
2 Spitzensportliche Nachwuchsförderung in Brandenburg 
Zur Lösung des Problems der Vereinbarkeit von schulischen und sportlichen 
Anforderungen respektive zur Ermöglichung dualer Karrieren im Spitzen-
sport, wurde im Land Brandenburg durch das für Schule zuständige Ministeri-
um zum Schuljahresbeginn 2008/2009 in der Sekundarstufe I mit einer grund-
legenden Neuordnung der Schule-Leistungssport-Verbundsysteme begonnen 
(Systemumstellung Begabungsförderung Sport). An den EdS in diesem Bundesland 
wurde ein neuartiges - bundesweit einmaliges - institutionelles Arrangement 
geschaffen, das mit der Implementierung veränderter Strukturen und Verant-
wortungen verbunden ist. Das strategische Ziel dieses institutionellen Lö-
sungsansatzes ist es, durch eine vollständige Ausschöpfung der schulischen 
(schulsportlichen) Möglichkeiten, eine systematische und pädagogisch verant-
wortbare sportliche Begabungsförderung zu realisieren. Die verbesserte Zu-
sammenarbeit zwischen Schule und Sportverein bzw. -verband soll zudem zu 
einer Verringerung der Drop-Out-Rate der Schüler im Spitzensport bei der 
                                                 
26 Bereits Brettschneider und Klimek (1998, S. 21 f.) konstatierten im Ergebnis ihrer 
Forschungen aus den neunziger Jahren, dass sich jugendliche Nachwuchsathleten 
entweder für die Schule, für den Sport oder für einen folgenreichen Balanceakt ent-




Transition in die Sekundarstufe II beitragen. Die Systemumstellung der Bega-
bungsförderung Sport im Land Brandenburg ist dabei durch vier zentrale 
Merkmale gekennzeichnet (vgl. Hummel & Brand, 2010, S. 9 f.):  
1.   Spitzensport als (spezialbildender) schulischer Bildungsbereich  
Konsequente Überführung leistungssportlicher, sportartgebundener Inhal-
te (Training) in das schulische Curriculum sowie dessen Interpretation und 
Aufbereitung als schulischer Bildungs- und Erziehungsbereich. 
2. Sportartbezogener Spitzensport als Unterrichtsfach auf der Grundlage „Schulinterner 
Lehrpläne“ (SILP) 
Transformation bestehender Rahmentrainingspläne in Schulinterne Lehrpläne 
(SILP) als programmatische Grundlage für die Erteilung des Unterrichts 
im Bereich Spitzensport (z. B. im Unterrichtsfach „Rudern“). 
3.   Neueinstellung von Lehrertrainern 
Praktische schulpädagogische Realisierung der Systemumstellung durch 
Lehrertrainer die über eine Lehramtsbefähigung für die entsprechende 
Schulform sowie eine Trainerlizenz (A/B) für die jeweilige Sportart verfü-
gen. 
4.   Nutzung zeitlicher Ressourcen  
Strukturanpassungen auf der zeitlichen Ebene durch modernes, pädago-
gisch aufbereitetes, sportartspezifisches Training in der Zeit des Pflichtun-
terricht Sport, Wahlpflichtunterricht Sport und Wahlunterricht Sport. 
Durch die Auslegung und Nutzung entsprechender schulgesetzlicher Rah-
menbedingungen kann die sportliche Begabungsförderung z. B. an sechs 
Tagen in der Woche erfolgen (vgl. MBJS, 2009a, S. 3). 
Dies verdeutlicht, dass in Brandenburg nicht nur enorme finanzielle Mittel 
aufgewendet, sondern auch erhebliche politische Bemühungen für die Neuaus-
richtung der sportlichen Begabungsförderung in der Sekundarstufe I unter-
nommen werden. Im Ergebnis der spitzensportlichen Funktionalisierung von 
Schule respektive den Strukturanpassungen auf zeitlicher, sozialer und sachli-




in Anspruch, die Defizite der bislang in den Ländern der Bundesrepublik do-
minierenden kooperativ-komplementären Verbundmodelle (z.B. geteilte Zu-
ständigkeiten in der sportlichen Begabungsförderung, bedingte inhaltliche 
Abstimmungsmöglichkeiten, zeitlich hohe Belastungen der Schüler) überwun-
den zu haben. Die neuartige Verflechtung von Schule und den Organisationen 
des Sports in Brandenburg ist aus dieser Position heraus als Brandenburgisches 
Inklusionsmodell zu kennzeichnen. In Abbildung 1 sind die Unterschiede zwi-
schen Inklusions- und kooperativem Verbundmodell schematisch illustriert. 
Abb. 1. Übergang vom klassischen kooperativ-komplementären Modell zum Branden-




3 Möglichkeiten und Grenzen des Brandenburgischen Inklusi-
onsmodells 
Der vorliegende Beitrag war bisher an der Frage ausgerichtet, wie Leistungs-
verflechtungen27 zwischen den Spezialschulen Sport und den Organisationen 
des Sports in Brandenburg gestaltet werden, um in höherem Maße als bisher 
sportliche Spitzenleistungen im Erwachsenenalter vorzubereiten. Werden diese 
Bemühungen vor dem Hintergrund des bildungsrelevanten Dreifachauftrags 
der EdS betrachtet, gilt es jedoch nicht nur entsprechende Strukturbedingun-
gen zur Sicherung der schulischen Allgemeinbildung zu schaffen und sportli-
che Spezialbildung zu ermöglichen, sondern auch allgemeine Bildungsprozesse 
zu initiieren (vgl. Borchert & Wartenberg, 2012). Die Organisation Schule 
zeichnet sich dabei in besonderem Maße dafür verantwortlich, die „Erziehung 
der Schüler zu mündigen und verantwortlichen Persönlichkeiten [zu überneh-
men]“ (Prohl & Emrich, 2009, S. 202). Dieser Teil des pädagogischen Drei-
fachauftrags rekurriert im Kontext der EdS auf das Leitbild des Mündigen Athle-
ten nach Lenk (1979), das seit seiner Einführung einen festen Platz in der Dis-
kussion um ethisch-moralische Vorstellungen zu Werten und Normen im 
deutschen Spitzensport eingenommen hat. Kurz (1988, S. 19) definiert den 
mündigen Athleten wie folgt: „Der mündige Athlet bestimmt seine sportlichen 
Ziele und Zwischenstationen selbst. Er gestaltet seine Trainingspläne mit und 
verantwortet seinen Wettkampfkalender. Er sieht seinen Trainer als Berater, 
nicht als Dirigenten". Mündigkeit setzt demnach Interaktion voraus und impli-
ziert im Moment der Selbstbestimmung die erfolgreiche Überwindung der 
originär asymmetrischen Sozialbeziehung (vgl. Lux, 2002, S. 255). 
Trotz der Verfestigung des mündigen Athleten und der Akzeptanz im Spitzen-
sport, hat es in der jüngsten Vergangenheit eine Re-Thematisierung erfahren, 
                                                 
27 Nach Pallesen und Schierz (2010, S. 21 f.) können zwischen Schule und Spitzen-
sport Störungsverflechtungen und Leistungsverflechtungen bestehen. Beide Ver-
flechtungen sind als hochkomplex zu markieren, jedoch schließen Leistungsver-
flechtungen, im Gegensatz zu Störungsverflechtungen, immer auch das Bildungs-




die sich in der rhetorischen Figur des „Mündigen Ästheten“ (Prohl, 2010, S. 
84) niederschlägt. Ohne die Anschlussfähigkeit dieser Leitbildformulierung zur 
schulpädagogischen Position des Mündigen Schülers (vgl. u.a. Klafki, 1991, S. 
53ff.) in Frage zu stellen, steht bei der Weiterentwicklung des Leitbildes scheinbar 
mehr der politisch korrekt geführte Metadiskurs im Vordergrund, als die Sache 
an sich. Aus Sicht des Autors ist ohnehin nicht die Überwindung der rhetori-
schen Figur des Mündigen Athleten notwendig, sondern eine Reflexion der sich 
seit der Konsolidierung in den 70er Jahren vollzogenen bildungs- und gesell-
schaftspolitischen Entwicklungen, der damit einhergehenden Instrumentalisie-
rung dieses Leitbildes sowie dem für die Individuen tatsächlich existierenden 
Raum mündig Kritik zu üben. Auch Hummel und Brand (2010, S. 37 ff.) ver-
weisen auf die fehlende Notwendigkeit der semantischen Verschiebung des 
Mündigen Athleten und hinterlegen ihr Postulat mit Hinweisen auf verschiedene 
inhaltliche und begriffliche Reduktionen bzgl. der rhetorischen Figur des Mün-
digen Ästheten.  
Insbesondere an den EdS und dem für diese Einrichtungen postulierten päda-
gogischen Dreifachauftrag ist dieses Leitbild jedoch mit einer inneren Dialektik 
hinterlegt. Denn im modernen, erweiterten Bildungsverständnis ist ein An-
spruch der Kritik verankert, der primär auf ein besseres Funktionieren des 
Subjekts zielt, gleichzeitig aber „einen Raum der Reflexion [eröffnet], der ge-
nau dieses Funktionieren unterbricht und in Zweifel zieht“ (Ahlheim & Heyl, 
2010, S. 143). So verlangt die Erlangung von Mündigkeit nach Heintges (2002, 
S. 100) per se die Einbettung in einen Erziehungsprozess, auch wenn „eigent-
lich nicht zur Mündigkeit erzogen werden [kann]“ (Adorno & Kadelbach, 
1971, S. 133). Bezugnehmend auf die sportliche Begabungsförderung an den 
EdS in Brandenburg bedeutet dies, dass neben der Mündigkeit i. e. S., gerichtet 
auf den unmittelbaren Trainingsprozess, sich Mündigkeit nach Lenk i. w. S. 
auch auf die individuelle Reflexion der „Zueinanderordnung von [Schul- und] 
Berufsbildung, Trainingsbelastung und anderen Lebensinteressen [bezieht]“ 




Fixierung auf einen Leistungsindividualismus entgegenzuwirken (vgl. Prohl, 
2006, S. 317).  
Ein Blick in die, im Zuge der Systemumstellung erarbeiteten schulinternen 
Lehrpläne (SILP) zeigt, dass dieser Anspruch an verschiedenen Punkten einge-
löst wurde. Auch wenn sich in keinem der 16 sportartspezifischen SILP der 
Terminus Mündig wiederfindet, weisen die gesetzten erzieherisch-
pädagogischen Schwerpunkte für die Herausbildung allgemeiner und spezieller 
Trainings- und Wettkampfeigenschaften darauf hin, dass die Stellung des Ath-
leten und dessen Persönlichkeit zumindest in Bezug auf den resultatbezogenen 
Leistungsprozess reflektiert wurde (vgl. u. a. MBJS, 2008). Zudem zielt die 
sportliche Ausbildung in der Sportart Boxen „auch auf die Entwicklung indi-
vidueller Handlungsfähigkeit für andere Lebensbereiche“ (ebd., 2008, S. 14). 
Der Relation von Schule, Sport und anderen Lebensinteressen wird ferner im 
Schulprogramm der Sportschule Potsdam Rechnung getragen: „Eine Sport-
schule kann nur erfolgreich sein, wenn sie mehr anbietet als Unterricht und 
Training. Wir öffnen Horizonte mit jungen Menschen und ringen täglich um 
die Balance in diesem hochsensiblen Gefüge ‚Eliteschule des Sports‘“ (Bau-
mert, Grasnick, Götzl, Jacob, Jahn & Kliesche, 2010, S. 3). 
Doch obwohl in Brandenburg formal deutliche Bemühungen in Richtung des 
pädagogischen Dreifachauftrages der EdS zu erkennen sind, lassen sich ver-
schiedene Konflikte, die mit dem Spitzensport einhergehen, auch durch um-
fängliche Strukturanpassungen nicht einfach auflösen. Hier beispielhaft zu 
nennen ist das von Emrich (2001, S. 164) eröffnete interaktionale Spannungs-
feld zwischen „Systemanforderungen und Subjektorientierung“, in dem sich 
auch die (Lehrer-)Trainer in Brandenburg, als institutionelle Hauptakteure der 
Systemumstellung, befinden (vgl. Tab. 1). Dieses Dilemma wird auf der indivi-
duellen Ebene des Subjekts durch die beiden Pole „mündiger Athlet“ und 




Tab.1. Erwartungen an die (Lehrer-)Trainer (nach Brand, 2006, S. 28) 






an ethische Prinzipien gebunde-
ner Sportpädagoge 
bzw. Erzieher spezialisierte Leistungs-
entwicklung betreiben  die ganzheitliche Entwicklung 
fördern ein zielgerechtes und geplantes 
Training betreiben den Aspekt des Spielerischen 
nicht zu kurz kommen lassen Spitzenleistung entwickeln 
die Anpassung ins Fördersystem 
unterstützen 
einseitige Belastungen vermeiden 
die spitzensport-marginalisierende 
soziale Mobilität (vulgo: Drop-out) 
vermeiden 
zur Mündigkeit erziehen 
beim Ausloten der Grenzen des 




zum Fair-Play erziehen 
In Bezug auf das (Lehrer-)Trainerhandeln ist mit den in Tabelle 1 formulierten 
Ansprüchen eine erhebliche Erwartungsinflation zu verzeichnen (vgl. Emrich, 
2001, S. 164), die von „Leistungsgestaltung, -förderung und -optimierung 
einerseits und ihrer ethischen Werthaftigkeit andererseits [geprägt ist]“ (De-
wald & Lange, 2010, S. 15). Für die Lehrertrainer der EdS bedeutet dies konk-
ret, dass sie ihr Handeln, wollen sie erfolgreich sein, an den Imperativen des 
Spitzensports auszurichten haben, sich aber gleichzeitig, aufgrund ihres Anstel-






Wie Grupe (1998, S. 34) einmal beinahe beiläufig bemerkt hat, „ist auch der 
Kinderhochleistungssport nicht aus pädagogischen Gründen entstanden. Er 
wurde nicht zum Zweck der Erziehung von Kindern erfunden“. Diese An-
merkung zur Grundsätzlichkeit des Nachwuchsleistungssports wird durch die 
in Brandenburg initiierte Systemumstellung jedoch scheinbar aufgehoben. Denn 
mit der konsequenten Überführung leistungssportlicher, sportartgebundener 
Inhalte (Training) in das schulische Curriculum fällt die systematische Förde-
rung von sportlicher Hochbegabung in den Verantwortungsbereich der Schule. 
Zwar wird durch die Integration des leistungssportlichen Trainings als Unter-
richtsfach in das Schulsystem der Sachverhalt der Inklusion eingelöst, es gilt 
jedoch empirisch zu überprüfen, inwieweit sich durch die vollzogene Systemum-
stellung, vor allem im Kontext der Umsetzung des pädagogischen Dreifachauf-
trages, die spitzensportliche Erfolgsrationalität und Eigenlogik (auch in Bezug 
auf die Denkfiguren der (Lehrer-)Trainer) überhaupt verschulpädagogisieren 
lässt. Insbesondere vor dem Hintergrund der rhetorischen Figur des Mündigen 
Athleten bleibt bisher offen, wie sich die pädagogische und konzeptionelle 
Neuausrichtung der EdS in Brandenburg auch in den alltäglichen Trainings-
prozessen niederschlägt. Metaphorisch mit einem Trainerwechsel verglichen, 
ist anzunehmen, dass sich mit der Systemumstellung zwar das moralische Regime 
und der Übungsplan verändern, die Persönlichkeitsstruktur als solche jedoch 
in der Regel über die Wende hinweg mitgenommen wird (vgl. Sloterdijk, 2009, 
S. 484).  
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Bilanz und Ausblick 
Bei der Vorbereitung unseres gemeinsamen Symposiums habe ich mich bei 
Wikipedia über die ursprüngliche Bedeutung des Begriffes kundig gemacht. Er 
kommt aus dem Griechischen „Symposion“ und bedeutet Gastmahl, respekti-
ve „gemeinsames, geselliges Trinken“. Das latinisierte Symposium bezeichnet 
aber auch wissenschaftlich und themengebundene Tagungen mit Vorträgen 
und Diskussionen. Ich glaube, dass uns beides gelungen ist, wenn wir auch auf 
Wein verzichtet haben und Zuflucht zu Kaffee und alkoholfreien Getränken 
gesucht haben.  
Dafür herzlichen Dank an meine Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter. 
Die Themen unseres Symposiums waren „Schul- und Schulsportentwicklung 
im Kontext der Qualitätsdebatte im Bildungswesen“, „Motorische Entwick-
lung und Entwicklungsförderung von Kindern und Jugendlichen“ sowie „In-
tegration und Inklusion im Rahmen des Schulsports“. Alle Beiträge wurden 
fundiert und engagiert von den Referenten vorgetragen. Die Konzentration 
und das „Mitgehen“ seitens der Zuhörer zeigten, dass wir mit den angebote-
nen Referaten Fachberater und Wissenschaftler gleichermaßen erreicht haben.  
Dafür möchte ich insbesondere Herrn Prof. Dr. Hummel noch einmal herz-
lich danken.  
Aus den Gesprächen in den Pausen und im Nachgang zu unserem Symposium 
habe ich die Überzeugung gewonnen, dass die Weiterführung dieser Veranstal-
tung von den Beteiligten gewünscht wird. Über den Modus der Durchführung, 
ob jährlich oder alle zwei Jahre, ob in Dresden oder alternativ in den beteilig-
ten Bundesländern, sollte in Ruhe durch die Akteure erörtert werden. 
Auch wenn das Symposium in Dresden bleiben sollte, was ich favorisiere, ist 
die Öffnung über Sachsen hinaus ein Gewinn gewesen. Bei der Planung zu-
künftiger Symposien schlage ich vor, die Anzahl der Themen etwas zu reduzie-
ren und die Möglichkeit zur Diskussion zu erweitern. Wir sollten das Symposi-
um stärker nutzen, den Gedankenaustausch zwischen Lehrkräften und Wis-




täten und Hochschulen als auch für die Verbesserung der Qualität des Sport-
unterrichts an den Schulen voranzutreiben. Den Gesprächen mit sächsischen 
Lehrkräften, insbesondere den Fachberatern habe ich entnommen, dass ein 
fundierter Gedanken- und Erfahrungsaustausch zu den Lernbereichen „Fit-
ness“ und „Eine Perspektive thematisieren“ gewünscht wird. Dies könnte ein 
Themenschwerpunkt für das nächste Symposium sein.  
Die gültige Lehrplangeneration gibt den Schulen viel Gestaltungsspielraum bei 
der Durchführung des Sportunterrichts. Dies birgt aber auch die Gefahr in 
sich, dass an Stelle einer schöpferisch durchdachten Umsetzung der Lehrpläne 
Beliebigkeit in den Sportunterricht einzieht. Deshalb erscheint mir die Planung 
des Sportunterrichts, insbesondere als immanenter Arbeitsschwerpunkt der 
schulischen Fachzirkel, wichtiger als früher. Ein effektiver und freudvoller 
Unterricht schließt ein, dass von den Schülern Leistungen eingefordert werden, 
dass ihnen die Bewertungsmaßstäbe erläutert werden, dass ihnen Vertrauen 
entgegengebracht wird und dass sie bei der Gestaltung des Unterrichts sich 
auch selbst einbringen können. Auch diese Thematik könnte ein Symposium 
füllen.  
Die Mühen der Ebene, unsere alltägliche Arbeit sollte immer wieder unterbro-
chen werden durch Anstiege die den Blick weiten, so wie es dieses Symposium 
war. 
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